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RESUMO 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
A presente pesquisa analisou as brincadeiras realizadas no ambiente escolar, em aulas de 
educação física e no horário do recreio, por duas turmas da segunda série de uma escola pública 
da cidade de Campinas-SP, buscando compreender alguns dos significados presentes nessas 
brincadeiras inseridas naquele contexto específico. O olhar para essas brincadeiras, por sua vez, 
levou em consideração os sujeitos envolvidos, as crianças, dialogando com a discussão 
acumulada em torno das noções de criança, do brincar, de escola e de cultura, abarcando 
principalmente as contribuições das áreas acadêmicas da Antropologia, Pedagogia e Educação 
Física de forma a ampliar o escopo de análise. A observação das aulas de educação física de 
duas turmas da segunda série, com duas aulas semanais cada uma, e do horário do recreio nesses 
mesmos dias foi registrada no caderno de campo por um período, aproximadamente, de seis 
meses e foram realizadas entrevistas com algumas crianças. A noção do brincar certo e do 
brincar não obedecendo às regras foram as categorias centrais que orientavam o brincar nas 
aulas de educação física e no recreio para cada turma observada e estavam relacionadas, entre 
outros aspectos, com a concepção de escola dos membros de cada grupo. Espera-se contribuir 
para a ampliação da noção do brincar em suas relações com o ambiente escolar, assim como 
para a intervenção do professor de educação física na escola a partir da discussão dos aspectos 
socioculturais que perpassam determinado elemento da cultura corporal. 
Palavras-Chaves: Brincar; Escola; Criança; Cultura; Educação física escolar. 
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ABSTRACT 
 
 
 
 
This research examined the games played in the school environment, in physical education 
classes and playground time, for two classes of second grade in a public school in the city of 
Campinas, SP, trying to understand some of the meanings embedded in those games in that 
context specific. Look for these games, in turn, took into consideration the individuals involved, 
children, talking with the accumulated discussion around the notions of child, play, school and 
culture, covering mainly the contributions of academic fields of Anthropology, Education and 
Physical Education in order to expand the scope of analysis. The observation of physical 
education classes from two classes of second grade, two hours per week each, and hours of 
playground time in those days was recorded in field notebooks for a period of approximately six 
months and conduct interviews with some children. The notion of playing right and play not 
obeying the rules were the main categories that guided the play in physical education and 
playground time for each class observed and were related with the concept of education of 
members of each group. Expected to contribute to expanding the notion of play in their relations 
with the school environment, as well as for the intervention of the physical education teacher at 
the school from the discussion of the sociocultural aspects that underlie certain element of body 
culture. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Keywords:  Play;  School; Child; Culture; Physical Education 
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Apresentação do professor-adulto sobre a criança que 
brinca (va) e o estudo do brincar no ambiente escolar 
 
 
Quando criança, tive uma vasta experiência com o brincar pelas ruas de um 
bairro situado na zona leste da cidade de São Paulo. Minha casa se localizava em frente a um 
extenso terreno, local no qual crianças e adultos de ruas próximas reuniam-se para realizar suas 
brincadeiras e atividades de lazer. Aquele grande espaço de terra recebeu ao longo dos anos uma 
série de atrações de entretenimento, tais como circos, rodeios e muitos parques de diversões. Até 
cheguei a trabalhar no caixa em um desses parques, recebendo em troca alguns ingressos para 
freqüentar os brinquedos do parque, tais como a roda gigante, o carrinho de bate-bate, o 
minhocão e o chapéu mexicano. Além disso, ganhava toda a pipoca que sobrava no carrinho do 
pipoqueiro e, para o meu contentamento, era muita pipoca que sobrava. 
A principal atividade nesse terreno era a brincadeira de empinar (“soltar”) pipa, 
atualmente ainda muito praticada pelas crianças e pelos adultos que, desde a época em que eu era 
criança, ainda freqüentam esse espaço (atualmente asfaltado e transformado em uma pequena 
praça). Havia temporadas (chamada “de épocas”) específicas para cada brincadeira. O período 
das férias de verão, entre dezembro e fevereiro, era marcado pelas brincadeiras com pipas. No 
período de aulas, à noite e aos finais de semana, nos divertíamos com a prática do futebol numa 
grande rua asfaltada. Havia também a temporada de bolinha de gude, a de pular corda, a de pular 
sela e a de pular amarelinha. Eu particularmente gostava muito e aguardava ansiosamente a 
temporada de bolinhas de gude, bolinhas que ainda mantenho e utilizo atualmente com meus 
alunos e alunas em algumas vivências nas aulas de educação física. E naquele período era 
necessário aguardar a época de cada brincadeira, pois brincar fora de época significava brincar 
sozinho, sendo alvo de zombaria por parte de outras crianças por querer brincar sozinho e fora da 
época daquela determinada brincadeira.  
A temporada preferida pelas crianças era a de “soltar” pipa. Eu não gostava de 
empinar pipa, então aproveitava essa época para faturar algum dinheiro vendendo pipas e linhas 
na garagem de casa para os adultos e crianças que empinavam no terreno em frente. A temporada 
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de polícia e ladrão também era muito aguardada pelas crianças em geral, pois envolvia crianças 
de diversas ruas do bairro e levava horas para terminar. Era uma brincadeira levada muito a sério 
por nós, crianças, que nos refugiávamos ou nos empenhávamos em capturar os “ladrões”, 
chegando mesmo a entrar em algumas casas para capturar o fugitivo que era conduzido para uma 
“cela”, previamente construída. 
O futebol era a única brincadeira realizada o ano inteiro naquele bairro. Nos 
períodos de férias, em determinados dias da semana, chegava a tomar todo o nosso tempo: 
começava às oito horas da manhã e terminava por volta de nove ou dez horas da noite, com 
pausas somente para o almoço e o jantar. Havia a disputa de pequenos campeonatos entre as ruas 
e os vencedores ganhavam medalhas e troféu que havíamos comprado. Com a prática do futebol, 
marcávamos partidas (os chamados “contras”) com crianças de outras ruas e de outros bairros, 
além de conhecermos outras regiões da cidade para “jogar bola”. Foi nesse convívio cotidiano 
com o futebol que senti a necessidade e a importância de escolher um time de futebol para torcer. 
Quem não torcia para algum time de futebol tinha pouco respeito entre seus pares, significava 
que a criança não acompanhava futebol e, portanto, não possuía assunto para discussão, ou 
mesmo motivos para “tirar sarro” do outro quando seu time ganhava. 
Escolhi meu time “de coração” assistindo a final do Campeonato Brasileiro de 
Futebol de 1990 entre São Paulo e Corinthians. Ao presenciar a emoção de meu pai com o único 
gol da partida, marcado pelo atacante Tupãzinho, que proporcionou o primeiro título nacional ao 
Sport Clube Corinthians Paulista, decidi que a partir daquele momento torceria por aquela 
agremiação. E nem pensaria em mudar, pois pior do que não torcer por algum time de futebol, era 
mudar de time, algo considerado vexatório e digno de repulsa por parte das crianças ao ser 
denominado de “bandeirinha” 1.  
Naquele bairro, as crianças também compartilhavam diversas experiências com 
os adultos. Havia o contato com os grupos de baloeiros, que, além de soltar seus balões 
(atualmente atividade proibida por lei pelos riscos de incêndio), também organizavam a queima 
de fogos da passagem de ano e das festas juninas; havia o contato com os freqüentadores dos 
bares, nos quais as crianças se reuniam para jogar “fliperama” (após conseguirmos 
                                                 
1
 O termo “bandeirinha” é uma expressão utilizada em referência ao árbitro auxiliar pertencente ao grupo de 
arbitragem de uma partida de futebol de campo e que utiliza uma bandeira para indicar ao árbitro principal as 
infrações cometidas durante a partida. 
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desesperadamente reunir algumas moedas que encontrávamos pelo chão das ruas, nos sofás ou 
nas estantes de nossas casas). No bar, por vezes, também bebíamos refrigerantes, a chamada 
“tubaína”, e os compartilhávamos uns com os outros, como se imitássemos os adultos que faziam 
isso, mas bebendo cerveja. Também acompanhávamos algumas das brincadeiras dos adultos, que 
consistiam, em determinados dias muito quentes do ano, na captura de seus colegas de bar para 
encharcá-los de água com uma mangueira, atividade que proporcionava muitos risos, mas 
também algumas confusões. 
As crianças também gostavam muito do contato com a água. Aguardávamos 
ansiosamente algum dia de intensa chuva no final da tarde, após um longo e abafado dia de calor, 
para “tomar banho de chuva”. Algumas vezes também freqüentávamos algumas lagoas formadas 
pela água da chuva em alguns buracos nos vastos campos de terra em bairros próximos, hoje 
aterrados e base para mega-conglomerados de shopping centers que“inundaram” a região. 
Nessa relação entre adulto e criança, um fato marcou profundamente nossa 
infância. Faltavam poucas semanas para a Copa do Mundo de Futebol de 1994 e queríamos 
enfeitar e pintar as ruas do bairro com bandeiras verde e amarela. Os adultos, descrentes após o 
que consideravam como o fracasso da copa de 1990 – a primeira que comecei a acompanhar, 
logo aos oito anos de idade - nos desestimularam, não contribuindo financeiramente para 
adornarmos as ruas ao alegarem que naquela Copa não haveria nenhuma ornamentação, pois a 
seleção nacional de futebol seria, novamente, um fracasso. Descontentes com essa situação, as 
crianças se mobilizaram e lentamente conseguimos reunir recursos pedindo contribuições de casa 
em casa nas ruas vizinhas. Pintamos as ruas ao nosso jeito, com cal tingida mesmo, devido aos 
recursos escassos. Com o decorrer da Copa, ganhávamos cada vez mais confiança. Assistimos 
juntos a final do mundial, comemorando e gritando sem saber lidar ao certo com aquela emoção. 
Havia muito mais que um título em jogo naquele mundial para nós, pois era a crença das crianças 
contra a apatia dos adultos, pois nós acreditamos e eles desistiram.  
Todas essas lembranças que formam alguns dos quadros que ainda compõem 
minha memória, narradas ainda que de forma ligeira, marcaram profundamente minha infância, 
são parte constituinte de minha própria história e produziram marcas que até hoje trago em meu 
corpo, marcas essas que me construíram como sujeito. Mas ao lembrar dessas cenas, cenas que se 
entrelaçam atualmente em minha memória sobre minha condição de criança e o brincar e que são 
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analisadas na visão do adulto que atualmente me tornei, não consigo me lembrar das brincadeiras 
realizadas durante meu longo período de escolarização.  
Tive a oportunidade de estudar em colégios da rede privada de ensino até a 
oitava série do antigo primeiro grau (atualmente o nono ano do ensino fundamental) em bairros 
distantes da minha residência. Nos três anos do antigo colegial (atualmente denominado ensino 
médio), freqüentei uma escola pública próxima ao meu bairro. Mas não consigo me lembrar das 
brincadeiras realizadas na escola... 
Nas séries iniciais do ensino fundamental, não possuo nenhuma lembrança 
relativa às brincadeiras realizadas no espaço escolar, seja no horário do recreio ou nas aulas de 
educação física2. Nas aulas de educação física daquele período, vagamente me lembro dos 
ensaios coreográficos para as apresentações comemorativas do dia das mães e do dia dos pais. A 
partir da quinta série do antigo primeiro grau (atualmente sexto ano do ensino fundamental) me 
recordo somente das aulas de educação física rigorosamente pautadas no ensino dos esportes 
coletivos, nas quais, a cada bimestre, um esporte era realizado: futebol, vôlei, basquete e 
handebol, não necessariamente nessa mesma ordem. Havia um professor de educação física para 
as meninas e um para os meninos e nunca fizemos uma aula de educação física de forma 
conjunta.  
A aula consistia basicamente na formação de equipes que jogavam entre si o 
esporte do bimestre. Éramos classificados por níveis de habilidade nesses esportes e divididos em 
três grupos: forte, médio e fraco. Esses grupos jogavam entre si durante as aulas e, 
quinzenalmente, havia uma aula extra de educação física (a chamada “sexta aula”) onde somente 
cada grupo jogava. Eu pertencia ao grupo dos médios, mas não me considerava um medíocre. 
Essa classificação realizada pelo professor de educação física levava em conta a habilidade em 
cada esporte: os fortes eram os mais habilidosos e representavam a escola nos campeonatos 
interescolares; os médios poderiam ter um ou outro membro que pudesse se destacar e jogar com 
os fortes (como num determinado ano em que fui convidado para integrar a equipe de handebol 
da escola nas disputas interescolares); e os fracos... bem, os fracos eram considerados pelo 
                                                 
2
 A expressão “Educação Física” (com letras maiúsculas) será utilizada no presente trabalho em referência à área de 
conhecimento; a expressão “educação física” (com letras minúsculas) será utilizada para se referir ao componente 
curricular do sistema de ensino, ou seja, como disciplina escolar. 
 
 23 
professor sem a menor aptidão para a prática esportiva e dificilmente chegariam a fazer parte do 
grupo médio.  
Pensando nesse fato atualmente, lembro que, por vezes, eu e meus colegas do 
grupo médio ficávamos com um sentimento de pena pelos classificados como fracos pelo 
professor. A maioria deles era nossos amigos, bons amigos, e não nos sentíamos superiores a eles 
e nem mesmo inferiores aos pertencentes ao grupo dos fortes, com os quais não possuíamos 
nenhum tipo de relação e até mesmo um sentimento de indiferença. Isso fazia com que o grupo 
dos médios se unisse para frequentemente desafiar o grupo dos fortes nas modalidades esportivas, 
devido à nossa indignação por parte desses se acharem superiores e quererem humilhar (com 
gestos da prática esportiva e palavras ofensivas) os considerados mais fracos. 
Na escola pública do segundo grau (atual ensino médio) cursada em uma escola 
pública finalmente só havia um professor ou professora, tanto para meninos como para meninas. 
Jogávamos o que queríamos durante as aulas: o futebol, principalmente, e tênis de mesa. Em 
alguns momentos, a professora propunha a vivência de outros esportes, tais como handebol, vôlei 
ou basquete. Eu particularmente gostava dessa diversidade envolvida na aula pois, embora não 
mais jogasse futebol na rua, era extremamente entediante apenas jogar futebol na escola. Mas 
esses momentos de vivências de outras modalidades esportivas eram uma grande frustração para 
a grande maioria dos meninos (ah, esqueci de salientar que as meninas não faziam a aula, elas 
apenas ficavam passeando pela escola ou participavam nas atividades de vôlei, quando ocorriam) 
que gostava somente de jogar o futebol. Hoje lido com essa mesma frustração por parte de alguns 
alunos que, após anos e anos de aulas de educação física pautadas no jogo livre do futebol, se 
deparam comigo apresentando os conteúdos da ginástica, da dança, da luta, do jogo... e do 
esporte, mas não da forma como eles gostariam, ou seja, o jogar pelo jogar. 
Pois é, me tornei professor de educação física, pois ao final do ensino médio 
optei pelo curso de graduação em Educação Física (após um decepcionante curso técnico em 
Administração de Empresas que fazia conjuntamente com o ensino médio). Inspirado por minha 
rica vivencia com as brincadeiras na infância, pela minha forte relação com o futebol, pela 
educação física escolar esportivizada, pelo advento e beleza da transmissão televisiva dos Jogos 
Panamericanos de Winnipeg em 1999, no Canadá, pela minha prática de corridas de ruas desde 
os dezesseis anos de idade (visando à participação em corridas de rua pelo país e, principalmente, 
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na Corrida Internacional de São Silvestre ao final de cada ano), optei na época do vestibular pelo 
curso de graduação em Educação Física.  
Foi no cursinho popular oferecido pelo centro acadêmico da escola politécnica 
de Engenharia da Universidade de São Paulo que tive contato mais próximo com o contexto 
universitário. Foi lá que ouvi falar sobre a Universidade Estadual de Campinas (Unicamp), mas 
achava absurdo que pessoas da capital se deslocassem para o interior para estudar. Porém, nesses 
estranhos e sinuosos caminhos que trilhamos, resolvi me inscrever, no último dia, para o 
vestibular da Unicamp. Estava confiante em entrar na Universidade de São Paulo, mas queria 
garantir o ingresso em alguma boa universidade. Por essas intempéries da vida, naquele ano o 
curso de educação física da USP teve a concorrência de 39 candidatos por vaga, contra uma 
média dos anos anteriores de 18 candidatos por vaga. Fiquei na lista de espera, tanto na USP 
como na Unicamp. Como fui chamado primeiro na Unicamp e logo me encantei com a estrutura 
do campus universitário e com a cidade de Campinas, não aguardei mais ser convocado para a 
USP. Felizmente. 
Hoje visualizo orientações teóricas distintas entre os cursos de graduação de 
licenciatura em Educação Física das duas universidades, identificando-me muito mais com a 
proposta que me foi oferecida ao longo da graduação na Unicamp. Ao longo de minha formação 
acadêmica em Educação Física pude acompanhar as discussões em torno de uma proposta de 
educação física escolar que lidasse com os conteúdos da chamada “cultura corporal”. Nessa 
concepção, abordada inicialmente na obra “Metodologia de Ensino de Educação Física” e escrita 
por um Coletivo de Autores em 1992, a cultura corporal é compreendida como linguagem a ser 
apreendida pelos alunos e pelas alunas na escola a partir dos seus conteúdos (Jogo, Dança, 
Ginástica, Luta e Esporte). Além disso, essa proposta procurou inserir a discussão da educação 
física escolar num contexto mais amplo, levando em consideração a dinâmica de funcionamento 
da sociedade capitalista marcada pela contradição e pela desigualdade. A discussão em torno de 
referenciais oriundos das Ciências Humanas/Sociais me levou, inclusive, a cursar outra 
graduação, a de licenciatura em ciências sociais e a de bacharelado em Antropologia Social. 
Quando iniciei minha formação em Educação Física, no início dos anos 2000, 
essa proposta da cultura corporal há algum tempo estava sendo criticada, pois era considerada 
“utópica”, ou seja, uma discussão estritamente teórica e desprovida de uma forma de intervenção 
prática. Posteriormente, tive contato com as leituras provenientes da área da Antropologia Social 
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procurando dialogar com o referencial da Educação Física. A noção de cultura, alteridade e 
diversidade, assim como a busca pelo entendimento do outro, procurando compreender os 
significados que determinados grupos sociais atribuem às suas ações, incentivaram-me a buscar o 
diálogo com meus alunos e alunas sobre os elementos da cultura corporal e a dinâmica local do 
conhecimento acerca desses elementos.  
Atuando como professor de educação física escolar desde findado o curso de 
graduação em Educação Física, tenho procurado lidar em minhas aulas com os elementos da 
cultura corporal (Jogo, Dança, Luta, Ginástica e Esporte) no ambiente escolar com as séries 
iniciais do ensino fundamental de ciclo I (primeira a quarta série) e do ciclo II. Nesse contexto, 
venho me deparando com inúmeras situações do cotidiano que me desafiam a lidar com os 
elementos da cultura corporal na escola.  
A preferência dos meninos pela prática do futebol e a resistência pelas 
atividades rítmicas; a preferência por parte das meninas pelas atividades rítmicas e a resistência 
pelas atividades de lutas ou de esportes; a concepção da aula de educação física como sendo 
estritamente “prática”; a influência de fatores religiosos; os aspectos relativos à configuração do 
bairro; os comentários surgidos em sala de aula ou nos momentos de reflexão das atividades: 
esses foram alguns dos motivos que me levaram a procurar compreender melhor quais eram os 
significados presentes no contexto da aula que permeavam a concepção das crianças e que 
poderiam ser debatidos e dialogados em relação aos elementos da cultura corporal. 
Uma cena muito marcante em minha atuação foi quando propus uma vivência 
de diferentes ritmos musicais e, dentre eles, sons de percussão do CD intitulado “African Songs”. 
Percebi que muitas crianças se recusavam a participar da atividade, tanto meninos como meninas, 
ficando constrangidos e procurando sentar. O pequeno número de crianças que participava da 
atividade, em tom de zombaria, dizia “macumba saravá, macumba saravá” ao realizar os gestos. 
Ao perceber tal situação, interrompi a aula e, ao discutir essa situação com as crianças, percebi 
que elas se recusavam a dançar pois o som remetia ao que denominavam de “macumba”. Foi 
necessária toda uma aula discutindo a pluralidade de práticas religiosas, a desvinculação das 
danças e sons africanos com as chamadas “forças demoníacas” para que, na aula seguinte, as 
crianças pudessem realizar a atividade proposta sem menores constrangimentos. 
Essa e outras situações fizeram com que eu atentasse mais para esse conjunto 
de significados que permeiam os elementos da cultura corporal e que poderiam, no ambiente 
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escolar, serem ressignificados. Se falamos de uma escola pública da periferia de Campinas, 
porque estamos falando do futebol, do break, das danças, do polícia e ladrão, da queimada? De 
onde vem esses gostos e como eles são construídos e reconstruídos cotidianamente na rua, no 
bairro.... e na escola? É importante que se tenha noção de que esse conjunto de significados não 
se constituirá na base do conhecimento do qual o professor partirá para, posteriormente, sobrepor 
seu conhecimento elaborado. O que está “em jogo” é a noção de que existe um conjunto prévio 
de significados acerca dos elementos da cultura corporal por parte das crianças no ambiente 
escolar que deverá dialogar com o conhecimento do professor para, então, se constituir num outro 
conhecimento. Isso porque se assume que a noção de mediação exige, mais do que o 
reconhecimento do outro, o conhecimento do outro para que se tenha noção daquilo que será 
mediado. Não há possibilidade de troca se não se consegue se situar entre os sujeitos. Ler, 
compreender e interpretar esses sinais são de grande importância para uma atuação pedagógica 
que procure dialogar com diferentes significados.  
Porém, percebi que minha própria noção de criança também deveria se 
modificar. O fato de lidar cotidianamente com crianças mudou minha noção e entendimento delas 
e de seus saberes. Percebi que elas compreendiam as mesmas coisas que nós, adultos, mas de 
outra maneira. Queria me comunicar com elas, me situar entre elas, assim como saber o que 
orientavam as suas ações no ambiente escolar. Comecei então a me interessar pelos estudos sobre 
criança: o que é ser criança? Como compreender essa categoria social? Como fugir do olhar 
“adultocêntrico” em relação à criança e analisar a sua própria concepção de mundo, a forma 
como observa os acontecimentos ao seu redor? O historiador francês Phillipe Ariès, um marco 
nos estudos históricos sobre a criança e, mais recentemente, a obra “Antropologia da Criança”, de 
Clarice Cohn, ajudaram-me inicialmente a compreender melhor essa categoria de análise a partir 
da sua desconstrução e reconstrução.  
A “infantilização da infância”, se me permitem a redundância do termo, era 
algo que me incomodava no cotidiano do contexto escolar, ou seja, uma forma idealizada de 
compreender a criança a partir de pressupostos que subestimavam sua capacidade de 
compreensão pois, afinal, ela ainda era criança. Uma passagem muito marcante em minha 
formação em educação física foram as aulas de estágio supervisionado, quando tivemos a 
oportunidade de ler alguns trechos da obra de Georges Snyders3. A idéia de não considerar seus 
                                                 
3
 Snyders, Georges. A alegria na escola. São Paulo: Manole, 1988. 
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alunos tolos, proposta pelo autor, é algo que carrego comigo todos os dias antes de adentrar o 
recinto da sala de aula. Isso, porém, não significa que meus alunos e alunas definam os conteúdos 
a serem abordados, mas há o respeito por suas opiniões e pela forma pela qual compreendem o 
elemento da cultural corporal a ser abordado, marcado por sua vivência em determinado 
contexto. Outra leitura que marcou minha formação foi a descrição densa realizada por Geertz 
(1978) sobre a briga de galos balinesa. Ao apontar a briga de galos como “mais que um jogo” 
para os balineses, ao nos colocar em sua descrição em meio àquela multidão, com penas, galos e 
sangue, percebi que gostaria muito de compreender os elementos da cultura corporal daquela 
forma, em toda sua vivacidade e sentido para seus praticantes.  
Em meu trabalho de conclusão de curso4 me interessei pelas questões relativas à 
infância, ao brincar e às relações de gênero. O brincar surgiu como temática de pesquisa naquele 
período, embora minhas atenções estivessem mais voltadas para as relações de gênero no brincar 
inserido no ambiente escolar. Porém, percebi que havia uma restrição, ou mesmo uma 
“naturalização”, da cultura corporal para a criança com o brincar. Além disso, as questões 
relativas à fantasia e à imaginação ressaltadas nas ações da criança durante o brincar começavam 
a me incomodar, pelo fato de que essa visão, por vezes, limitava um entendimento mais 
aprofundado dos significados que orientavam determinados grupos de crianças em relação ao 
brincar, seja dentro ou fora do ambiente escolar.  
Pelas restrições impostas, optei nessa pesquisa por escolher um elemento da 
cultura corporal, os jogos e brincadeiras, de forma a me ater nos significados presentes do brincar 
no ambiente escolar para determinado grupo de crianças. Segundo Oliveira (1986), em português 
não há distinção conceitual entre brincadeira, brinquedo, folguedo e jogo, existindo apenas uma 
palavra que se refere tanto à ação de brincar quanto ao objeto da brincadeira. O autor realiza uma 
breve distinção entre brinquedo e jogo (brincadeira), conferindo ao primeiro a relação com um 
objeto, caracterizada pelo âmbito individual, e ao segundo o caráter de ação, a partir de regras 
que devem ser seguidas por todos de forma que a brincadeira possa ocorrer. Porém, Oliveira 
(1986) ressalta que  
 
... essa associação do brinquedo ao objeto e do jogo e da brincadeira à ação não é 
mutuamente excludente; tanto a manipulação de um brinquedo qualquer implica 
                                                 
4
 SILVA, Alan Marques da. Infância, Jogo e Gênero: uma etnografia do brincar. Trabalho de Conclusão de curso. 
Faculdade de Educação Física, Unicamp, 2003. 
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necessariamente uma ação, quanto um jogo ou uma brincadeira socorrem-se de objetos, 
suportes materiais, para se realizarem (Oliveira, 1986, p.30) 
 
Da mesma forma, o autor ainda afirma que não há relação entre o brinquedo 
como algo restrito ao âmbito individual e da brincadeira ao âmbito coletivo. O autor 
complementa sua análise ao enfatizar os aspectos de adesão descomprometida, distração e 
gratuidade em relação ao brinquedo e o aspecto da prática, destreza, desejo de vencer e disputa 
que estão presentes nos jogos e nas brincadeiras. 
Tal como proposto na obra “Metodologia de Ensino da Educação Física”, jogo 
e brincar, vistos de forma semelhante em diferentes culturas5, serão compreendidos como 
sinônimos na presente pesquisa. Essa, por sua vez, procurou analisar as brincadeiras realizadas no 
ambiente escolar por duas turmas da segunda série de uma escola pública da cidade de Campinas-
SP, buscando compreender alguns dos significados presentes nessas brincadeiras realizadas no 
espaço escolar. 
No primeiro capítulo intitulado “Considerações iniciais sobre o brincar e o 
ambiente escolar e os caminhos metodológicos da pesquisa com crianças na escola”, procuro 
tecer algumas considerações acerca das relações entre o ambiente escolar e o brincar, 
relacionando esse fenômeno com o advento do processo de urbanização, com o crescimento das 
cidades e com aumento da violência nos centros urbanos, o que acaba por fazer da escola o local 
principal do brincar para as crianças. Essa discussão é realizada apresentando concomitantemente 
um pouco da história do bairro no qual a escola da presente pesquisa se insere, assim como a 
discussão da escola como um espaço sociocultural que proporciona o embate de diferentes visões 
de mundo. Ainda nesse capítulo também serão abordados os pressupostos metodológicos de 
análise do brincar e da criança no ambiente escolar e os motivos que me levaram a buscar 
compreender os sentidos do brincar na escola para duas turmas de crianças. 
 No segundo capítulo intitulado “Brincar é se divertir e aproveitar a 
infância: a concepção do brincar para os sujeitos da pesquisa”, apresento, a partir de uma 
revisão de literatura, duas concepções sobre a criança e o brincar que se encontram presentes na 
noção de brincar para as crianças da presente pesquisa. As aulas de educação física e o recreio 
serão descritos nesse capítulo de forma a situar o leitor nas rotinas desses dois principais 
momentos nos quais há possibilidade de brincar na escola. O objetivo desse capítulo também é o 
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 A obra do autor holandês Johan Huizinga intitulada “Homo Ludens: o jogo como elemento da cultura” explora de 
forma abrangente os sentidos do jogo e do brincar em diferentes línguas e culturas. 
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de apresentar as concepções mais gerais sobre o brincar no ambiente escolar para as duas turmas 
observadas, ou seja, os elementos que unem as concepções das crianças em relação à noção de 
brincar.  
 No terceiro capítulo, intitulado “O brincar certo e o brincar não 
obedecendo às regras: o brincar no ambiente escolar para as duas turmas observadas”, 
apresento de forma distinta os significados do brincar para cada uma das turmas observadas, ou 
seja, aquelas concepções do brincar no ambiente escolar que as distinguem como turmas, 
procurando apreender as suas singularidades e nuances específicas. 
No encerramento do trabalho, nas considerações finais, procuro ressaltar a 
importância desse tipo de análise realizada com crianças no ambiente escolar acerca de 
determinado elemento da cultura corporal em sua relação com a prática pedagógica do professor 
de educação física na escola. 
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Capítulo 1 – Considerações iniciais sobre o brincar e o 
contexto escolar e os caminhos metodológicos da 
pesquisa com crianças e suas brincadeiras na escola 
 
 
1.1 Considerações iniciais sobre o brincar e o contexto escolar 
 
 
 Compreender o brincar no espaço escolar me leva inicialmente à reflexão sobre 
o tipo de instituição a qual estamos nos referindo. Sem procurar me ater especificamente à 
discussão acerca do papel social da escola em nossa sociedade, um ponto de partida para a 
discussão diz respeito ao fato de que a escola, como instituição educacional, está vinculada à 
constituição histórica de determinada organização social.  
Nas sociedades urbano-industriais, por seu caráter de obrigatoriedade, a escola 
é considerada como a principal esfera de socialização das crianças. No caso das sociedades 
rurais/indígenas, como contraponto, Tedrus (1998) considera que a socialização das crianças 
ocorre principalmente dentro do grupo familiar, pois a organização do trabalho nesses contextos 
não provoca a segmentação da relação entre pais e filhos. Isso porque, segundo a autora, nessas 
sociedades a unidade doméstica é também a unidade de produção e, consequentemente, “A 
socialização da criança e do jovem realiza-se quase como uma incorporação ‘natural’ no mundo 
do trabalho e dos valores do adulto” (Tedrus, 1998, p.23), ocorrendo, dessa forma, a inserção 
dos indivíduos no sistema produtivo o mais cedo possível. 
Nas sociedades urbano-industriais, a socialização das crianças ocorre 
principalmente fora do grupo familiar, tendendo a ser social e institucional (Tedrus, 1998). A 
configuração social voltada à produção e ao consumo, o crescimento das grandes cidades, o 
acelerado processo de urbanização e a divisão social do trabalho são alguns dos fatores que levam 
homens e mulheres a buscarem trabalho longe do ambiente doméstico, deixando seus filhos ao 
encargo das instituições destinadas à educação da criança em nossa sociedade, tais como as 
creches e as escolas. Nesse tipo de sociedade, ocorre a prolongação da entrada do indivíduo na 
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esfera produtiva, pois, segundo a autora, o indivíduo é visto principalmente como um elemento 
voltado para o consumo de bens e serviços. Para Tedrus (1998), na configuração atual desse tipo 
de sociedade 
 
Há que se considerar por um lado o fato de se freqüentar instituições como a escola que, 
em nome do ensino, da transmissão de conhecimentos, é organizada de modo a ocupar 
praticamente todo o tempo livre do indivíduo, durante um espaço de tempo cada vez 
maior em sua história de vida (Tedrus, 1998, p. 23) 
 
A autora complementa sua análise ao ressaltar que “E, aqui, a escola é 
percebida como uma lenta preparação para a vida, ao contrário do que se verifica no caso da 
educação rural” (Brandão6, 1983, p.245, apud Tedrus, 1998, p.23). 
A instituição escolar ocupa lugar de destaque em nossa estrutura de sociedade e 
o bairro da presente pesquisa pode nos fornece uma síntese de sua marcante presença. 
Concentradas em apenas dois quarteirões, um dos quais a escola pesquisada se localiza, encontra-
se no bairro uma instituição de ensino voltada à educação infantil (de responsabilidade do 
município, com presença de crianças até os cinco ou seis anos de idade), a instituição da presente 
pesquisa voltada às séries iniciais do ensino fundamental (primeira a quarta série, com idade entre 
seis e dez anos de idade) e, ao atravessar a rua, uma instituição voltada às séries finais do ensino 
fundamental (quinta a oitava série, compreendendo crianças entre onze e quinze anos de idade) e 
ao ensino médio (entre quatorze e dezoito anos de idade). Portanto, num pequeno espaço do 
bairro encontramos os estabelecimentos de ensino que oferecem educação pública desde o ensino 
infantil até o ensino médio, desde os primeiros anos de vida até a idade ou proximidade da 
maioridade legal, atingida aos dezoito anos. Além disso, a escola pesquisada também abarca no 
período noturno o ensino de jovens e adultos (EJA), destinada à população que ainda não 
concluiu a formação fundamental ou média.  
O estabelecimento voltado para a educação infantil, cuja estrutura se encontra 
anexa à escola da presente pesquisa, encaminha as crianças para as outras escolas da região a fim 
de cursarem as séries iniciais do ensino fundamental. Seu espaço ocupa quase todo o quarteirão, 
estando o espaço restante ocupado pela escola em questão e por um centro de saúde. O destaque 
dessa instituição fica por suas amplas dimensões e, principalmente, pelo espaço destinado às 
instalações do parque que possui equipamentos tais como gangorras, trepa-trepa e caixas de areia. 
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 Brandão, C.R. “Educação Rural? In: Casa de escola. Campinas: Papirus, 1983. 
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Esse espaço amplo, gramado e florido, nos remete a uma visão de “jardim da infância”. O 
segundo estabelecimento, que se encontra à frente da escola da presente pesquisa, possui turmas 
de quinta série do ensino fundamental até o terceiro ano do ensino médio. Em termos de estrutura 
física é possível visualizar uma grande quadra poliesportiva coberta e o prédio que comporta as 
salas de aula.  
A escola da presente pesquisa, no período da manhã e da tarde, possui somente 
turmas de primeira à quarta série do ensino fundamental (terceiras e quartas séries no período da 
manhã; segundos anos7 e segundas séries no período da tarde) e, como já salientado, no período 
da noite a escola oferece o ensino de jovens e adultos (EJA). Assim, concentradas num pequeno 
espaço do bairro encontram-se presentes os espaços educacionais escolares que ocuparão boa 
parte da vida das crianças e jovens daquela comunidade, permitindo que seus membros iniciem e 
concluam seu processo de escolarização obrigatória naquela pequena região do bairro.  
Esse bairro possui ruas asfaltadas e na avenida principal, próxima aos prédios 
da COHAB (Companhia Habitacional do Estado de São Paulo), conhecido pelos moradores pelo 
nome de “predinhos”, encontram-se os mais variados serviços tais como: panificadora, lotérica, 
agência do correio, locadora de vídeo, quitanda e mini-mercado. O terminal de ônibus está 
localizado ao final dessa grande avenida e recebe veículos que partem principalmente para a 
região central da cidade e para o distrito de Barão Geraldo, conhecido pela presença da 
Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP) e do Hospital das Clínicas, principal referência 
dos moradores quando se menciona o nome UNICAMP. Há uma pequena viela ao lado desse 
terminal que abriga o comércio ambulante, oferecendo mercadorias com custo reduzido tais como 
CD e DVD, assim como jogos para vídeo-game e computadores. O bairro também abriga um dos 
centros culturais da cidade mantidos pela prefeitura, conhecido por suas oficinas oferecidas à 
população tais como maracatu, caratê e grupos teatrais. 
Durante as observações, foram raros os momentos nos quais verifiquei crianças 
brincando pelas ruas do bairro. Apenas foi possível observar alguns grupos de meninos jogando 
bola numa rua e em um campo de terra localizado nas imediações do bairro, atividade essa 
dirigida por voluntários da comunidade que oferecem a chamada “escolinha de futebol”. Poder-
se-ia argumentar que o curto período de observações semanais, aliado ao horário das observações 
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 Devido a nova legislação educacional que estabeleceu  o ensino fundamental de nove anos, o segundo ano no 
momento presente corresponderia à antiga primeira série do ensino fundamental. 
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(período no qual as crianças geralmente encontram-se na escola), foram os principais motivos da 
escassez de crianças brincando nas imediações do bairro. Entretanto, ao questionar os sujeitos da 
pesquisa sobre o brincar fora do ambiente escolar, foram raras as respostas que remetiam ao 
brincar na rua.  
As crianças respondiam em sua maioria que o ambiente doméstico, a casa, era o 
mais utilizado para a realização das brincadeiras fora do espaço escolar. O grupo de amigos, 
composto pelos vizinhos, assim como a rede de parentes composta principalmente pelos primos e 
primas, foram os nomes mais citados no que se refere aos relacionamentos para a realização das 
brincadeiras. O fato de muitas dessas crianças morarem nos “predinhos” faz com que suas 
brincadeiras se restrinjam ao ambiente do condomínio, nos espaços da quadra e do parquinho. A 
falta de contato com os amigos da escola fora desse ambiente também aparece como um dos 
motivos da não realização de brincadeiras no espaço da rua. Entretanto, isso não impede que 
algumas crianças brinquem na rua algumas vezes, mas sempre atentas aos perigos da 
movimentação de carros e de pessoas consideradas “perigosas”. A autoridade dos pais, exercida 
principalmente pela mãe, proíbe na maioria das vezes a ocupação das ruas por parte das crianças 
da escola. 
Portanto, embora o brincar ocorra em outros momentos fora do espaço escolar, 
a atual configuração social acaba fazendo com que a escola torne-se o principal local do brincar 
na rotina das crianças. Oliveira (1986), ao analisar o contexto social que envolve as brincadeiras 
nos grandes centros urbanos, leva em conta os aspectos do processo de urbanização que, 
seguindo a lógica do capital, produziram novas configurações do espaço urbano principalmente 
no que diz respeito aos efeitos relativos à esfera produtiva e especulativa imobiliária. Para 
Oliveira (1986, p.34) “[...] os brinquedos e os jogos de rua, inscritos nas formas de 
associativismo infantil e espontâneo, praticamente desapareceram em função da perda da rua 
como espaço de reunião social e de convivência”. O autor também associa a diminuição das 
brincadeiras nas ruas à entrada da mulher no mercado de trabalho (confinando as crianças ao 
espaço doméstico) e à questão do aumento da violência nos grandes centros urbanos.  
As considerações do autor acerca das novas configurações do espaço urbano 
vão ao encontro da própria história de constituição do bairro no qual a escola da presente 
pesquisa se situa. O processo de expansão urbana, aliado à constituição de um novo pólo 
industrial na cidade de Campinas, permitiu que o bairro fosse ganhando características 
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específicas ao longo dos anos. A escola da presente pesquisa situa-se num dos quatro distritos da 
cidade de Campinas/SP localizado na região oeste da cidade, num bairro que faz divisa com 
outras duas cidades da chamada Região Metropolitana de Campinas8 (RMC), portanto, numa 
região periférica da cidade. Esse bairro é considerado o principal desse distrito, sendo criado no 
início dos anos 1970 pela COHAB a partir da construção dos prédios habitacionais. O bairro 
situa-se próximo às margens de uma importante rodovia que faz a ligação entre a capital do 
estado de São Paulo e o interior paulista. Sua proximidade com essa rodovia ao longo dos tempos 
foi se consolidando num ponto de estabelecimentos de inúmeras lojas de peças/serviços para 
automóveis e caminhões, assim como postos de gasolina que servem como parada para os 
caminhoneiros em viagem. Os primeiros moradores começaram a habitar a região a partir da 
década de 1980. Segundo o site da Prefeitura Municipal de Campinas9 
 
A região noroeste/oeste constitui-se no desdobramento de um outro processo de 
expansão urbana, iniciado na década de 1940 a partir da região sul da cidade. Foi com a 
instalação de um novo parque produtivo composto por fábricas, agroindústrias e 
estabelecimentos nas proximidades das grandes rodovias Anhangüera (1948) e 
Bandeirantes (1979), o que estimulou a formação de um novo pólo de desenvolvimento 
econômico na região oeste de Campinas. Esta área passou a receber inúmeros habitantes 
que migravam para Campinas atraídos por uma maior diversificação produtiva. Os 
novos bairros, originalmente formados sem auxílio de infra-estrutura, conquistaram 
maior urbanização entre as décadas de 1950 a 1990. A região noroeste propriamente dita 
foi formada entre as décadas de 1960 a 90. 
 
O movimento nas ruas do bairro, em especial nas proximidades da escola, 
aumentava somente durante os períodos de entrada e saída das crianças das três escolas, 
distinguindo os sujeitos por seus uniformes escolares: “camisetas brancas” para as crianças de 
primeira a quarta série e “camisetas azuis” para os jovens que frequentavam a escola ao lado de 
quinta a oitava série. As crianças de “camisetas azuis” chegavam ao ambiente escolar sozinhas ou 
acompanhadas por algum colega, enquanto as de “camisetas brancas” estavam sempre 
acompanhadas por um responsável. Havia um movimento um pouco maior de veículos nesse 
momento de entrada das crianças, mas geralmente elas chegavam ao ambiente escolar com seus 
responsáveis a pé ou de bicicletas, sendo esse o veículo de maior utilização. 
 
                                                 
8
 A região metropolitana de Campinas (RMC) foi criada pela Lei Complementar Estadual 870 de 19/06/2000 e 
corresponde a uma área formada por dezenove municípios, tendo como Campinas a cidade sede. 
9
 http://www.campinas.sp.gov.br/comercio/janelas/oeste/. Acesso em 01/09/2009. 
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Fotografia 1 – As ruas do bairro possuem pouca movimentação fora dos horários de entrada e saída das crianças da 
escola (Foto: Alan Marques). 
 
 
A entrada das crianças no espaço escolar ocorria por um portão situado numa 
rua lateral e somente elas poderiam adentrar o recinto, restando aos adultos acompanhar a entrada 
delas do lado de fora da escola. As crianças, que entravam de forma rápida ou andando, 
posicionavam-se no pátio (coberto) a partir da formação de filas dispostas de acordo com a 
seqüência das turmas, segundos anos e segundas séries de acordo com a letra correspondente da 
sua turma. Após soar o sinal, as professoras saíam da sala dos professores e se posicionavam 
diante de sua turma, levando-as posteriormente para as salas de aula.  
Ao adentrar com os sujeitos da pesquisa no ambiente escolar, questiono sobre 
quais seriam os significados daquele espaço para os sujeitos que ali se situam. Dayrell (2001) 
procura compreender a escola como espaço sócio-cultural que implica, segundo o autor, 
 
[...] buscar apreender alunos e professores como sujeitos de experiências sociais que vão 
reproduzindo e elaborando uma cultura própria. Na escola desempenham um papel ativo 
no cotidiano, definindo de fato o que a escola é, enquanto limite e possibilidade, num 
diálogo ou conflito constante com a sua organização (Dayrell, 2001, p.159). 
 
 Dayrell (2001) procura enfatizar o caráter polissêmico da escola, ou seja, a 
diversidade de sentidos que os sujeitos sociais atribuem à essa instituição. Para o autor, ao 
proporcionar a dimensão do encontro e ao se configurar num espaço coletivo de relações grupais, 
a escola pode ser vista como espaço de ampliação de experiências culturais. Kramer (1998) 
também procura dialogar em torno dessas concepções ao pontuar que “[...] a cultura é produzida 
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nas mais diferentes instâncias da vida social, mas a escola – por seu caráter de obrigatoriedade 
– desempenha, em relação à disseminação cultural, um papel fundamental” (Kramer, 1998, p.7). 
Como veremos no terceiro capítulo, a concepção de escola se configurará de 
maneira diferenciada para as duas turmas analisadas, mas, como ponto inicial de reflexão, 
procuro abarcar os principais aspectos relativos à concepção de escola levantados pelas crianças. 
A escola na visão das crianças é compreendida como o lugar de “aprender”. A idéia de que a 
escola serve “pra gente, quando crescer, ser alguém na vida”, “pra aprender, estudar (...) e 
também pra se tornar alguém no futuro” ou mesmo “pra gente aprender mais, pra gente 
aprender a ler e a escrever e a gente poder ir pra faculdade e arrumar um bom trabalho”, 
indicam, inicialmente, uma visão da escola direcionada para um tempo futuro.  
Ao compreender a escola como espaço sócio-cultural e adentrar seus espaços é 
importante o reconhecimento de que se está sempre entre diferentes culturas. Há uma profusão de 
diferentes saberes, sistemas de valores, sistemas de representação e de interpretação da realidade, 
hábitos e formas de agir, todas elas entrelaçadas no cotidiano do ambiente escolar. Dauster 
(1994) coloca a escola como “[...] uma instituição privilegiada, na medida em que possibilita o 
contato entre atores com diferentes visões de mundo, podendo promover o seu encontro e a troca 
de significados e vivência” (p.70).  
Esse embate entre as distintas visões de mundo dos sujeitos no contexto escolar 
deverá ser analisado, pois nesse confronto se explicitará uma certa lógica a partir do choque entre 
diferentes significados. Dessa forma, não podemos considerar uma determinada turma de 
crianças, por exemplo, como um grupo homogêneo detentor de uma cultura que os caracteriza. É 
necessário analisar as clivagens, os descompassos, aquilo que foge de determinado padrão, pois é 
justamente nessas “fugas” que podemos encontrar as referências aos padrões estabelecidos.  
Esse tipo de análise proporciona o entendimento do caráter dinâmico da cultura, 
entendida como processo e não como produto ou simples mercadoria, valorizando seu 
movimento de criação. Gostaria de enfatizar esse ponto pois, quando me proponho a analisar 
duas turmas de segunda série que se apresentaram de maneira diferenciada em relação ao brincar 
no ambiente escolar, não pretendo criar “tipos ideais” dessas turmas ou mesmo estereótipos que 
congelem a análise. Tal ponto não me levaria ao aprofundamento das análises pertinentes às 
configurações dessas duas turmas e suas relações com o brincar no espaço escolar, tendendo a 
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homogeneização e não me permitindo captar as diferentes concepções sobre o brincar para os 
sujeitos situados nessas turmas. 
A entrada dos sujeitos sociais, as crianças, no espaço escolar ainda me leva a 
buscar outro tipo de reflexão. Pensar a escola como espaço sócio-cultural, assim como Dayrell 
(2001), implica 
 
[...] compreendê-la no seu fazer cotidiano, onde os sujeitos não são apenas agentes 
passivos diante da estrutura. Ao contrário, trata-se de uma relação em contínua 
construção, de conflitos e negociações em função de circunstâncias determinadas 
(Dayrell, 2001, p. 137) 
 
Essa perspectiva de análise dos sujeitos em relação à instituição escolar, 
segundo Dayrell (2001), pretende rever a relação entre macro e micro estruturas, assim como a 
relação entre ação/agência e estrutura no ambiente escolar. Para o autor, a escola não opera de 
forma unívoca sobre os indivíduos, pois ocorre um confronto entre a organização oficial e os 
sujeitos inseridos em seu espaço. As análises da década de 1980 privilegiaram a ação dos sujeitos 
em relação às estruturas sociais, pensando esses sujeitos como seres não passivos diante da 
estrutura escolar. Assim, as crianças negociam com essa estrutura construída e conduzida pela 
escola.  
A noção de experiência social, proposta pelo sociólogo francês François Dubet, 
pode auxiliar a reflexão sobre essa relação entre agência e estrutura na escola. Para Dubet (1996), 
os sujeitos situados no ambiente escolar, para além de uma simples assimilação do conjunto de 
normas deste ambiente, constroem sua experiência conjuntamente a partir de diferentes lógicas da 
ação. Segundo o autor, a experiência social pode ser compreendida como 
 
[...] uma combinação de lógicas de ação, lógicas que ligam o ator a cada uma das 
dimensões de um sistema. O ator é obrigado a articular lógicas de ação diferentes, e é a 
dinâmica gerada por esta atividade que constitui a subjetividade do ator e a sua 
refletividade (Dubet, 1996, p.107). 
 
Porém, devemos levar em consideração o caráter de ligação das lógicas de ação 
dos indivíduos com o sistema pois, para Dubet (1996, p.139), 
 
[...] os elementos simples que compõem a experiência social não pertencem ao ator, mas 
que lhe são dados, que preexistem a ele ou lhe são impostos por meio de uma cultura, 
das relações sociais, dos constrangimentos de situação ou de dominação. 
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O que pretendo explicitar a partir dessas reflexões é o papel das crianças (seja 
na escola ou em outros contextos sociais) como atores sociais. As crianças não chegam vazias à 
escola e elaboram cotidianamente seus saberes, para além de uma assimilação direta do chamado 
“mundo adulto”, na dinâmica de relações e de organização do espaço escolar conjuntamente com 
os adultos e com seus pares. Busca-se, dessa forma, o entendimento das crianças como sujeitos 
de ação e de discurso, assim como a análise dos significados compartilhados a respeito do que 
pensam e do que fazem. Segundo Dayrell (2001, p.141),  
 
[...] em outras palavras, os alunos já chegam à escola com um acúmulo de experiências 
vivenciadas em múltiplos espaços, através das quais podem elaborar uma cultura 
própria, uns “óculos” pelo qual vêem, sentem e atribuem sentido e significado ao 
mundo, a realidade onde se inserem.  
 
Portanto, não se deve rejeitar a riqueza da contribuição do conhecimento trazido 
pelas crianças para o ambiente escolar, embora seja necessário salientar que esse conhecimento 
configura-se em relação intrínseca com o chamado “mundo adulto”, ou seja, com um contexto 
social mais amplo que envolve, por exemplo, a família, a mídia e a própria instituição escolar. 
Essa relação deve ser reforçada ao se referir à escola para não conduzir o debate para uma 
discussão que acredita que a base do conhecimento escolar se daria exclusivamente pelo saber da 
criança. Arendt (2007) ressalta a responsabilidade do adulto (entendida como autoridade no 
contexto educacional) em introduzir a criança no mundo público, estando a escola responsável 
pela transição do domínio privado (lar) para o espaço público. Para a autora 
 
[...] a criança é introduzida ao mundo pela primeira vez através da escola. No entanto, a 
escola não é de modo algum o mundo e não deve fingir sê-lo; ela é, em vez disso, a 
instituição que interpomos entre o domínio privado do lar e o mundo com o fito de fazer 
com que seja possível a transição, de alguma forma, da família para o mundo. Aqui, o 
comparecimento não é exigido pela família, e sim pelo Estado, isto é, o mundo público, 
e assim, em relação à criança, a escola representa em certo sentido o mundo, embora não 
seja ainda o mundo de fato (Arendt, 2007, p. 238) 
 
A autora ressalta nesse contexto a responsabilidade do adulto/educador frente à 
criança, ou seja, o papel fundamental de mediador que o adulto deve ocupar entre o velho e o 
novo, entre o que já se encontra estruturado e aquilo que se apresenta de novo trazido 
principalmente pelas crianças. A entrada no mundo público não deve se configurar em um 
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simples abandono das crianças nesse mundo, numa clara omissão do adulto/educador face à 
opressão que a criança poderá sofrer do próprio grupo de pares. Entretanto, a autora alerta para a 
criação de oportunidades por parte do adulto de forma a captarmos o novo que as crianças 
possam vir a oferecer.  
Outro ponto abordado por Arendt (2007) diz respeito ao que considera como 
uma “ficção”, quer seja, a muralha construída entre o chamado “mundo infantil” e “mundo 
adulto” e que, para a autora, não se dissociam pois se configuram como um único mundo. Nesse 
sentido, Cohn (2005) também nos alerta para o cuidado necessário ao se lidar com os termos 
“cultura infantil”, ou mesmo “culturas infantis”, para que não ocorra um movimento no sentido 
de segregar a criança do adulto, não verificando suas inter-relações ou mesmo universalizando 
algo que seria característico da criança. Para Cohn (2005, p.35), 
 
[...] as crianças têm autonomia cultural em relação ao adulto. Essa autonomia deve ser 
reconhecida, mas também relativizada: digamos, portanto, que elas têm uma relativa 
autonomia cultural. Os sentidos que elaboram partem de um sistema simbólico 
compartilhado com os adultos. Negá-lo seria ir de um extremo ao outro; seria afirmar a 
particularidade da experiência infantil sob o custo de cunhar uma nova, e dessa vez 
irredutível, cisão entre os mundos. Seria tornar esses mundos incomunicáveis. 
 
Na presente pesquisa, quando me proponho a analisar o brincar para as crianças 
situadas no ambiente escolar, não procuro considerá-lo como pertencente a uma essência da 
infância, construído única e exclusivamente no chamado “universo infantil”. Considerar as 
reflexões produzidas pelas crianças, dar voz às suas interpretações, não significa considerá-las 
como sujeitos portadores da “verdade” em relação ao brincar, ou mesmo como se esse brincar 
não estivesse histórica e socialmente situado. Walter Benjamim, em suas reflexões sobre a 
criança, o brinquedo e a educação, já nos alertava em relação a esse ponto no que tange ao 
brinquedo e aos jogos. Para o autor, 
 
Assim como o mundo da percepção infantil está marcado por toda parte pelos vestígios 
da geração mais velha, com os quais a criança se defronta, assim também ocorre com 
seus jogos. É impossível construí-los em um âmbito da fantasia, no país feérico de uma 
infância ou de uma arte puras (Benjamim, 1984, p.37). 
 
Essa situação também ocorrerá em relação ao brincar no ambiente escolar. 
Como já salientado, a partir do momento em que a criança freqüenta o ambiente escolar, traz 
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consigo toda experiência do brincar do ambiente doméstico/familiar/comunitário, influenciada 
pela rede de parentes (tios, primos, pais), composta por crianças e por adultos, que também são 
responsáveis pela transmissão das brincadeiras. A figura da mãe, por exemplo, é recorrente em 
alguns depoimentos das crianças sobre com quem se brinca fora do ambiente escolar. Um aspecto 
que chama a atenção é que grande parte do conhecimento sobre as brincadeiras que as crianças 
possuem foram adquiridos, além da anteriormente citada rede de vizinhos e de parentes, na 
própria instituição escolar, seja na escola atual ou no “prézinho” (a pré-escola, instituição de 
educação infantil). Uma das crianças entrevistadas, por exemplo, apontou que “já sabia [as 
brincadeiras], e também no ‘prézinho’ [pré-escola] a gente brincava e também eu já sabia 
bastante por causa dos primos que me ajudavam [...]”. 
Da mesma forma, o brincar no mundo institucionalizado da escola sofrerá a 
influência dos adultos ali situados, tais como professores e funcionários, assim como do grupo de 
pares. Um ponto que chama a atenção no discurso das crianças acerca da escola e sua associação 
desse espaço com o brincar refere-se ao fato da permissividade dos adultos, no recreio por 
exemplo, em permitir que as crianças utilizem alguns materiais (cordas, brinquedos da escola) 
para as suas brincadeiras. Uma criança entrevistada aponta que “[...] ah, eu gosto, acho bem 
legal a escola... porque eles, a L. [funcionária] deixa a gente pegar a corda para pular, deixa a 
gente pegar os jogos da aula de educação física”. 
A escola não foi pensada como local destinado ao brincar em nossa sociedade, 
mas se configurou como instituição que abarca em seu meio esse tipo de manifestação da 
chamada “cultura corporal”, noção que será apresentada posteriormente ao longo da presente 
pesquisa. Portanto, é comum em determinados momentos da rotina escolar nos depararmos com 
crianças brincando no ambiente escolar. Nas próprias falas da criança, a escola é vista como um 
dos espaços sociais que comporta, além da relação com o aprendizado, a possibilidade do brincar. 
A noção de “fazer amigos” e poder “brincar em grupos” também é recorrente na visão das 
crianças acerca do ambiente escolar, tal como apontado por uma criança entrevistada ao afirmar 
que “A escola é muito legal porque aqui pode ter amigos, pode brincar no recreio, também pode 
pegar coisa para ler[ ..].”. 
Se escola não foi pensada como instituição destinada especificamente ao 
brincar, assim também ocorre com seus espaços. No caso da estrutura física da escola da 
pesquisa, essa estrutura é composta por oito salas de aula, uma biblioteca, uma sala dos 
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professores, um refeitório, um pátio (coberto), um banheiro das meninas e um banheiro dos 
meninos, um espaço gramado dividido pela cobertura de entrada das crianças (cuja uma das 
partes é destinada ao estacionamento dos professores), a secretaria, o banheiro dos funcionários e 
uma sala de informática. 
Mesmo não sendo destinado ao brincar, esse espaço, pensado de uma 
determinada forma pelo adulto, é ressignificado pela criança no contexto escolar. Dayrell (2001), 
ao refletir acerca da arquitetura da escola, contrapõem a construção de espaços definidos com os 
novos significados que as crianças vão atribuindo a esses espaços. O autor procura enfatizar 
como se configuram os processos de apropriação e ressignificação que as crianças realizam do 
espaço escolar e sua relação com a integração social naquele determinado ambiente. 
O pátio, por exemplo, era o local que as crianças mais apreciavam no ambiente 
escolar. Nesse espaço, a principal ação realizada era o brincar. As múltiplas possibilidades 
permitidas por esse espaço fazia com que esse se tornasse o local preferido das crianças no 
ambiente escolar, não somente pela possibilidade do brincar, mas também pela realização de um 
conjunto diversificado de atividades. Para um dos entrevistados, no pátio “você pode ter aula de 
um monte de coisa, você pode brincar, você pode correr...” e para outro “quando a gente acaba 
a lição, ou tem vezes que a gente vem brincar ou algumas vezes a professora lê história aqui no 
pátio, daí eu gosto”.  
 
 
 
 
Fotografia 2 - O pátio é citado pelas crianças como o local que mais gostam de permanecer no espaço escolar. (Foto: 
Alan Marques) 
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Em seguida ao pátio, a sala de aula e o espaço gramado eram citados como 
locais nos quais as crianças gostavam de ficar. 
 
 
Fotografia 3 – Quando existia a possibilidade, as crianças preferiam utilizar o espaço do gramado para a realização 
das brincadeiras (Foto: Alan Marques). 
 
 
Mas como compreender a importância dada pelas crianças ao brincar no 
ambiente escolar e quais seriam as concepções de brincar para os sujeitos situados nesse 
ambiente? Essas questões serão abordadas nos capítulos seguintes, pois pretendo adiante abordar 
alguns dos princípios que nortearam a pesquisa de campo com as crianças sobre suas brincadeiras 
no espaço escolar e que possibilitaram a apreensão dos sentidos conferidos pelas crianças ao 
brincar nesse ambiente. 
 
 
1.2 O caminho percorrido: pressupostos metodológicos do adulto-denunciante ao adulto 
atípico em relação ao brincar e à criança no ambiente escolar 
 
 
“Situar-nos, um negócio enervante que só é bem-sucedido parcialmente, 
eis no que consiste a pesquisa etnográfica como experiência social [...] 
Não estamos procurando, pelo menos eu não estou, tornar-nos nativos 
(em qualquer caso, eis uma palavra comprometida) ou copiá-los. 
Somente os românticos ou os espiões podem achar isso bom. O que 
procuramos, no sentido mais amplo do termo, que compreende muito 
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mais do que simplesmente falar, é conversar com eles, o que é muito mais 
difícil...” (Geertz, 1978, p. 23). 
 
 
A presente pesquisa analisou as brincadeiras realizadas no contexto escolar por 
duas turmas de crianças da segunda série de uma escola pública da cidade de Campinas-SP, 
buscando compreender alguns dos significados presentes nessas brincadeiras e sua relação com o 
ambiente escolar. Como o brincar na escola não está restrito somente às aulas de educação física, 
procurei também levar em consideração na análise as brincadeiras realizadas tanto durante as 
aulas como no horário do recreio.  
Para tal desafio, optei por observar as aulas de educação física de uma 
professora que se propôs a abordar, durante o ano letivo de 2009, o conteúdo “jogos e 
brincadeiras” em sua disciplina, além do horário do recreio de uma determinada turma em uma 
escola pública situada nas imediações periféricas da cidade (cujas características foram 
anteriormente apresentadas). Embora essa pesquisa pudesse ser realizada em qualquer bairro ou 
escola da cidade, minha opção por esse local ocorreu por alguns fatores, dentre eles: minha 
atuação profissional nesse bairro desde o ano de 2004, inclusive nessa escola durante esse mesmo 
ano; o contato próximo com a professora de educação física e as trocas de experiências 
profissionais, assim como o trabalho da professora a partir da proposta de trato pedagógico com o 
conteúdo jogos e brincadeiras. Essa escolha ocorreu pelo fato de facilitar e permitir um acesso 
maior ao campo da pesquisa. Além disso, a ênfase dessa pesquisa recaiu sobre as próprias 
crianças e suas brincadeiras nas aulas de educação física e no recreio escolar, embora não tenha 
desconsiderado a influência dos aspectos ligados ao bairro, à organização escolar e à dinâmica de 
aula proposta pela professora sobre esse brincar na escola. 
A discussão sobre os procedimentos de pesquisa realizados com crianças tem 
gerado inúmeras reflexões em diferentes áreas do conhecimento. Pedagogia, Sociologia e 
Antropologia, por exemplo, têm se debruçado sobre modos diferenciados de se pensar as 
questões do método e da abordagem em campo quando se lida com crianças, chegando mesmo a 
questionarem as tradicionais formas de se fazer pesquisa10. A princípio, um ponto em comum na 
realização de pesquisas com crianças aponta para a etnografia, com ênfase nas técnicas da 
                                                 
10
 Para o aprofundamento das questões relativas aos diferentes métodos de pesquisa com crianças, sugiro a leitura de 
FARIA, Ana Lucia; DEMARTINI, Zeila de Brito; PRADO, Patricia Dias (orgs.) Por uma cultura da infância: 
metodologias de pesquisa com crianças. Campinas: Autores Associados, 2005. 
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observação participante e nas entrevistas semi-estruturadas (James, 2001). O principal objetivo 
nessa metodologia é captar os significados que determinadas ações/eventos possuem para os 
sujeitos, levando-se principalmente em consideração a lógica de significados pela qual esses 
próprios sujeitos atribuem as suas ações. Para Bogdan e Biklen11 (apud Delgado & Müller, 2005, 
p. 169), 
 
[...] o termo “significado” é central nos estudos etnográficos, pois estamos interessados 
no modo pelo qual diferentes pessoas dão um sentido para fatos das suas vidas, como 
elas próprias interpretam as suas experiências ou estruturam o mundo social no qual 
vivem. 
 
O problema que se verifica é que muitas vezes esse procedimento é entendido 
apenas como a coleta do ponto de vista do outro, o que poderia ser realizado através da simples 
aplicação de questionários ou entrevistas. Porém, como ressalta Magnani (2001, p.22), 
 
Não é, entretanto, a transcrição dos pontos de vista dos participantes da atividade 
estudada que – na forma de trechos de entrevistas intercaladas no texto – assegura a 
objetividade ou fornece garantia à análise; os depoimentos na verdade constituem uma 
classe especial de dados que, ao lado de outros, devem ser contextualizados e 
interpretados. 
 
Para James (2001), o uso da etnografia no estudo das crianças expressaria o 
desejo de se engajar no ponto de vista delas e disponibilizar essa visão, tornando-a acessível para 
os adultos assim como para as outras crianças. A etnografia no estudo com crianças, segundo o 
autor, permite que elas sejam vistas como competentes informantes e intérpretes de suas próprias 
vidas e das vidas dos outros, sendo um caminho para a pesquisa da infância que pode levar em 
conta as próprias crianças de forma central na análise (James, 2001, p.250). 
Para Cohn (2005), ao se pesquisar com crianças é necessário inicialmente 
realizar um esforço no sentido de romper com imagens pré-concebidas e procurar entender a 
criança a partir de seu próprio ponto de vista, analisando o que determinada realidade nos 
apresenta e não aquilo que dela previamente esperamos. Além disso, segundo a autora, 
precisamos verificar quais concepções de criança permeiam determinado grupo social e como 
podemos “estranhar” essas concepções quando tão próximas de nós. Isso pode ser realizado não 
                                                 
11
  BOGDAN, R.; BIKLEN, S. Investigação qualitativa em educação: uma introdução à teoria e aos métodos. Porto: 
Porto, 1994. 
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somente pela análise da visão do adulto sobre a criança, mas a partir da análise da própria criança 
em relação à sua experiência.  
Cohn (2005) também aponta a necessidade de reflexão sobre o que é ser criança 
e o que é a infância num determinado contexto, ou seja, considerar que a experiência da criança é 
cultural e está inserida num determinado contexto sociocultural. Essas considerações tecidas pela 
autora nos auxiliam a pensar, tal como Ferreira (2004), que, em relação ao brincar, podemos 
considerar que 
 
À semelhança de qualquer outra relação social, entende-se o brincar como uma forma de 
comunicação cultural [grifo meu], em que as crianças são capazes de criar um 
entendimento mútuo acerca da natureza dos objectos, dos espaços, pessoas em presença 
e actividades, mesmo que em afirmações paradoxais (Schwartzman12, 1978:246) os 
transformem pela mera verbalização, criando um contexto de negociação e acção (...) 
(cf. Schwartzman, 1978). Reflexamente, brincar é, ao mesmo tempo, um texto, na 
medida em que, ao fazê-lo, as crianças contam histórias acerca delas mesmas a si 
mesmas (idem) (Ferreira, 2004, p.201). 
  
Ao relacionar o brincar com a esfera da cultura considero a noção de cultura na 
presente pesquisa a partir da idéia desenvolvida pelo antropólogo Clifford Geertz da cultura como 
“teias de significados” 13. Essa noção permite compreender a cultura como um texto que, embora, 
segundo o autor, se configure como uma multiplicidade de estruturas conceptuais complexas e se 
apresente de forma estranha, irregular e inexplícita, pode ser lido e interpretado “por sobre os 
ombros de seus informantes” (Geertz, 1978, p.20). Essa noção de cultura também abre 
possibilidades para um alargamento de nossas concepções acerca do outro, ao mesmo tempo em 
que permite compreender o conjunto de significados que orientam e dão sentido à existência de 
determinado grupo social. 
Na presente pesquisa, procuro dissertar em torno de uma noção de cultura e não 
de um conceito. Essa opção decorre do fato de procurar não partir de algo fixo, fechado, ou 
definido sobre o que é a cultura, mas procurar compreendê-la em sua dinamicidade que se 
configurará num determinado contexto14. Gusmão (2000) também argumenta em torno da 
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 Schwartzman, Helen B. The anthropology of children's play. New York : Plenum, 1978. 
13
 “Acreditando, como Max Weber, que o homem é um animal amarrado a teias de significados que ele mesmo 
teceu, assumo a cultura como sendo essas teias e sua análise; portanto não como uma ciência experimental em 
busca de leis, mas como uma ciência interpretativa, à procura do significado” (Geertz, 1978, p.15). 
14
 A utilização da noção de cultura proposta por Geertz na Educação Física é abordada principalmente pelos estudos 
de Jocimar Daolio que, preocupado com a disseminação dessa terminologia para a área, tratou de realizar uma 
análise crítica. A partir da década de 1980 o ‘paradigma da cultura’, se assim o podemos caracterizar, é marcado pela 
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dificuldade em definir um conceito de cultura. Para a autora, a noção de cultura envolve a 
comunicação entre homens e entre outros grupos, assim como também envolve mediações. Além 
disso, como ressalta a autora,  
 
As culturas são, também, expectativas e sentimentos que chegam a nós, não somente 
verbalmente, mas por meio de imagens, impressões, movimentos corporais, gestos e 
tantos outros processos. São assim, imediatamente linguagem não restrita às formas 
verbais, expressas pela oralidade e pela escrita (Gusmão, 2000, p.387). 
 
Atentar para a noção de linguagem e de comunicação envolvidas na noção de 
cultura permite, em especial no trabalho de pesquisa com crianças e suas brincadeiras, 
compreender de maneira mais aprofundada os sentidos conferidos pelas crianças às suas ações. 
Os estudos de Ferreira (2004) em relação à compreensão do brincar também estão direcionados 
para essa linha de análise: 
 
[...] brincar é também uma oportunidade para as crianças se expressarem relativamente 
às suas relações sociais, de as interpretarem e de reflectirem acerca da natureza do seu 
papel, dos parceiros e das relações entre os dois e uma oportunidade para as 
reinterpretarem e transformarem. Neste sentido, uma das coisas que as crianças 
aprendem enquanto brincam é que o comportamento é influenciado pelo contexto, que 
os contextos influenciam a estrutura de autoridade das relações e que o brincar é, em si 
mesmo, um contexto. Em suma, brincar é tanto um texto – drama – como um contexto – 
negociações – (Schwartzman, 1978:247-253, 1981)(p.201). 
 
A cultura também é compreendida como contexto, possuindo, dessa forma, um 
caráter dinâmico a partir de sua constituição e reconstituição cotidiana. A análise do brincar pelo 
método etnográfico procura levar em conta as dimensões de texto e contexto, abordadas por 
Ferreira (2004), entendendo que o brincar é uma forma das crianças contarem histórias delas 
mesmas a si mesmas, dizendo em seu desenrolar alguma coisa sobre algo (Geertz, 1978). Esse 
tipo de análise, que procura compreender o que as crianças nos dizem com suas brincadeiras e os 
comentários que realizam sobre elas para elas mesmas (Geertz, 1978), nos remete ao texto de 
                                                                                                                                                              
disseminação do termo cultura na área acadêmica da Educação Física, expresso principalmente nas terminologias 
‘cultura física’, ‘cultura de movimento’, ‘cultura corporal’. O termo cultura acabou sendo apropriado por diversos 
autores na área e gerou diferentes interpretações, embora não tenha sido discutido de forma mais detalhada nesses 
trabalhos, tal como a obra “Educação Física e o Conceito de cultura” de Jocimar Daolio (2004) pode analisar. O que 
ainda pouco foi discutido pela área foram as críticas sofridas por Geertz pelo movimento chamado na Antropologia 
de “pós-moderno”. Essas críticas podem ser encontradas, por exemplo, em KUPER, A. Cultura: a visão dos 
antropólogos. São Paulo, EDUSC: 2002. 
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Geertz sobre a briga de galos balinesa que, de certa forma, serve como inspiração à presente 
pesquisa para se refletir sobre o brincar na escola.  
Geertz (1978) afirma que a briga de galos balinesa nos oferece um comentário 
acerca daquela sociedade e, principalmente, um comentário dos balineses para os próprios 
balineses. Assistir e participar de uma briga de galos, para o balinês, configura-se para o autor 
como uma forma de educação sentimental, uma forma de lidar com os sentimentos proibidos no 
cotidiano daquela sociedade (de “brincar com fogo sem se queimar”, na concepção do autor) e 
permitir uma reflexão balinesa sobre sua própria violência. Para Geertz (1978), a briga de galo se 
apresenta como “[...] uma imagem, uma ficção, um modelo, uma metáfora, a briga de galos é um 
meio de expressão; sua função não é nem aliviar as paixões sociais nem exacerbá-las (...) mas 
exibi-las em meio à penas, ao sangue, às multidões e ao dinheiro” (Geertz, 1978, p.311). A briga 
de galos na análise do autor coloca em foco um conjunto variado de experiências do cotidiano, 
transitando em relação à vida dos balineses entre “apenas um jogo” e “mais do que um jogo” 
(Geertz, 1978, p.318).  
James (2001), ao enfatizar as questões relativas à etnografia da infância, 
também procura dialogar com os conceitos oriundos das obras do antropólogo Clifford Geertz15, 
ressaltando as considerações do autor acerca do “fazer etnográfico” como um ato interpretativo 
de “descrição densa”. Segundo o autor, esse “fazer etnográfico”, em relação à etnografia da 
infância, poderia englobar diferentes técnicas de pesquisa qualitativa: as entrevistas semi-
estruturadas e conversações casuais em campo, a simples observação do cotidiano das pessoas ou 
até mesmo a participação plena do pesquisador em diferentes tipos de ações realizadas pelas 
crianças. 
Na área acadêmica da educação física, as pesquisas realizadas no âmbito 
educacional (em particular na escola) que se utilizam da etnografia têm ganhado destaque nos 
últimos anos. Autores tais como Daolio16 e Molina Neto, dentre outros, têm procurado refletir 
sobre as contribuições da etnografia para a área. Molina Neto (2004), por exemplo, explora 
algumas características do que denomina de pesquisa etnográfica no âmbito educacional. Para o 
autor, a importância dessa metodologia, em especial para os professores envolvidos com a prática 
                                                 
15
 Geertz, Clifford. The Interpretation of Culture. London: Hutchinson, 1973. 
16
 O autor, embora não tenha realizado pesquisa diretamente na escola, orienta trabalhos científicos (monografias, 
artigos, dissertações e teses) que se utilizam da etnografia no ambiente escolar no Grupo de Estudo e Pesquisa 
Educação Física e Cultura (GEPEFIC) da Faculdade de Educação Física da Universidade Estadual de Campinas 
(FEF/UNICAMP). 
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docente na escola, é a de que os mesmos “[...] possam, além de produzir conhecimento a partir 
da prática cotidiana, refletir sobre sua intervenção nos centros escolares, como também 
sistematizá-la e torná-la pública” (Molina Neto, 2004, p.107). 
James (2001) considera que o chamado novo paradigma do estudo da infância17 
construiu diferentes maneiras de conceber e realizar a pesquisa etnográfica com crianças. Embora 
de modo geral (ou tradicional, como pontua o autor) as pesquisas etnográficas com crianças 
continuam a empregar a observação participante como a principal técnica de pesquisa, as 
diferentes formas que essa observação participante pode ser realizada ocorrem principalmente na 
ênfase dada pelo pesquisador durante o processo de pesquisa no campo. Para o autor, as 
pesquisas de observação participante com crianças no ambiente escolar enfatizam principalmente 
a relação professor-aluno, com o objetivo de estudar os processos de educação formal e informal 
no cotidiano escolar. Dayrell (2001), ao caracterizar a escola como espaço sócio-cultural, já nos 
chamava a atenção para atentarmos para as múltiplas dimensões educativas do espaço escolar, 
que ultrapassam a simples relação entre ensino-aprendizagem.  
Nos últimos vinte anos, James (2001) observou que a ênfase das pesquisas com 
crianças no ambiente escolar têm se voltado para o entendimento das relações entre as próprias 
crianças, tal como o autor exemplifica na pesquisa realizada por Slukin18 (1981) que, ao estudar 
os jogos e brincadeiras na escola, alternou momentos de observação e de conversas com as 
próprias crianças sobre suas brincadeiras. Essa também foi a ênfase dessa pesquisa, que procurou 
compreender o brincar entre crianças para as próprias crianças em aulas de educação física e no 
recreio escolar. Para tal, na primeira semana de observação em campo realizei uma observação 
em todas as turmas do período da tarde que possuíam aula com a professora de educação física 
(duas turmas de segundo ano e quatro turmas de segunda série) para, posteriormente, escolher 
uma turma específica para a realização da pesquisa. Nessa observação inicial, chamou minha 
atenção duas turmas da segunda série que apresentaram atitudes opostas relacionadas ao seu 
comportamento com a professora e à dinâmica da aula por ela proposta, assim como à 
receptividade à minha presença.  
                                                 
17
 Esse novo paradigma, segundo a análise do autor, diz respeito à nova maneira de encarar o estudo da infância, em 
contraposição ao primeiro movimento denominado “aculturação”, caracterizado pelos estudos culturais norte-
americanos, e ao segundo movimento centrado nos processos de socialização da criança no mundo adulto. 
18
 Slukin, A. Growing Up in the Playground. London: Routledge and Kegan Paul, 1981. 
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A primeira turma observada (que será denominada “turma um”) possuía 
crianças mais interessadas e mais participativas, com maior facilidade para a realização das 
atividades e proposição de questionamentos no decorrer da aula. Era uma turma constantemente 
elogiada pela professora, em especial a forma pela qual seus membros eram capazes de discutir e 
propor as regras das brincadeiras. Essa turma inicialmente me causou um forte impacto pois, 
utilizando uma terminologia dos professores, seria a chamada “classe ideal”: comportada, 
participativa e questionadora. Porém, em relação à minha presença, as crianças dessa turma 
mostraram-se indiferentes: não me cumprimentavam quando eu adentrava a sala de aula e não 
pareciam reparar em minha presença naquele ambiente. 
A segunda turma observada (que será denominada “turma dois”) mostrou-se 
desde o início ser uma turma considerada menos “comportada”: as crianças falavam 
demasiadamente, sendo necessária a intervenção da professora por diversas vezes ao longo das 
aulas. Essa turma possuía maior dificuldade em compreender e seguir as regras de condução da 
aula e das brincadeiras propostas pela professora, mantendo uma relação conflitante com a 
mesma. Mas foi justamente com essa turma que me identifiquei logo a princípio, pois se 
aproximava mais do perfil das turmas com as quais trabalhei nos últimos anos. Além disso, foi a 
turma que me proporcionou a melhor receptividade: as crianças eram sempre muito carinhosas e 
atenciosas, tinham por costume me cumprimentar ao adentrar a sala e procuravam, na medida do 
possível, iniciar o diálogo comigo durante as aulas. Minha presença chegava por vezes a causar 
certo alvoroço em alguns momentos da aula, fato esse que me preocupava pois não gostaria de 
atrapalhar demasiadamente a dinâmica da aula proposta pela professora.  
O impacto inicial causado pelas diferenças acentuadas entre as duas turmas 
poderia parecer algo normal, “natural”, presente na rotina escolar com a existência de turmas 
consideradas mais “comportadas” ou mais “bagunceiras”. Mas com o passar das observações, 
essas diferenças entre as turmas começaram a ganhar contornos específicos, deixando-me 
intrigado por apreender ainda mais essas especificidades de cada turma no que concerne aos 
significados que orientavam seus membros no brincar no ambiente escolar. Assim, optei por 
observar essas duas turmas no que concerne às brincadeiras realizadas no horário do recreio e nas 
aulas de educação física.  
Portando, ao longo da pesquisa de campo, foram realizadas observações em 
duas turmas de segunda série do ensino fundamental (que serão denominadas, conforme 
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pontuado anteriormente, respectivamente por “turma um” e “turma dois”) todas as terças-feiras 
(14.40 as 15.30 e das 15.50 às 16.40) e quartas-feiras (13.00 as 13.50 e das 13.50 as 14.40) entre 
o final do mês de março e o início do mês de dezembro de 2009, totalizando trinta e sete dias de 
observações ao longo do ano letivo. Além disso, foram observados os horários de intervalo 
(recreio) nesses mesmos dias (horário das 15:30 às 15:45). Após o recesso escolar durante o mês 
de julho, a pesquisa foi interrompida por um período de dois meses para que fosse possível 
compilar os dados coletados e apresentá-los no exame de qualificação, retornando logo em 
seguida para o campo. Portanto, tomei como ponto de partida para a pesquisa a observação de um 
determinado número de aulas de educação física e do recreio escolar para duas turmas específicas 
situadas no ambiente escolar. O caderno de campo foi utilizado para as anotações dos dados 
observados, assim como das conversas informais realizadas com as crianças, funcionárias, 
professora de educação física e demais professoras da unidade de ensino. 
Ao observar inicialmente as aulas de educação física e o recreio escolar 
procurei inicialmente, tal como a proposição de Geertz (1978), me situar entre eles, entre os 
membros das duas turmas, assim como por eles também ser situado. Nessa fase inicial da 
pesquisa de campo, foram muitas as dificuldades em se relacionar com as crianças. Durante as 
aulas de educação física, procurava sempre respeitar o desenvolvimento da aula proposto pela 
professora, limitando-me somente a realizar algumas conversas paralelas com as crianças de 
modo a não comprometer o desenrolar da aula. Acreditava que no horário do intervalo, momento 
no qual o contato estaria menos restrito à organização que caracteriza uma aula, a conversa e a 
interação com as crianças ocorreria de maneira mais fácil. Mas não foi isso o que ocorreu.  
Encontrei muitas dificuldades em conversar com as crianças nesse início da 
pesquisa, principalmente pela recusa por parte delas em falar sobre as brincadeiras que estavam 
realizando. Sentado em um dos bancos de cimento do pátio, em pé observando as brincadeiras no 
gramado ou mesmo sentado ao fundo da sala de aula (um adulto com seu caderno anotando e 
observando o que estava ocorrendo), tive a sensação inicial que estava ali como um adulto ( no 
papel de pesquisador) denunciante. Esse fato ficou mais claro quando as crianças, principalmente 
no horário do recreio, começaram a me perguntar se eu estaria anotando em meu caderno o nome 
das crianças bagunceiras para, posteriormente, entregá-los à direção da escola.  
Essa visão do adulto denunciante (pesquisador) em campo, chegou a me 
preocupar inicialmente pois, ao abordar algumas crianças para perguntar sobre as brincadeiras 
 52 
que estavam realizando, lançavam um olhar desconfiado para mim e simplesmente diziam que 
“não estavam fazendo nada”. As crianças passavam diante de mim e me olhavam escrevendo no 
caderno e, quando eu as cumprimentava, saíam correndo sem responder. Algumas crianças 
ficavam sentadas ao meu lado no banco e tentavam compreender as letras no caderno e, ao olhar 
para elas e cumprimentá-las, riam e saíam correndo novamente sem conversar comigo. Outras 
crianças chegavam próximas a mim e somente ficavam me imitando escrevendo e rindo daquela 
situação, mas também sem falar nada. Nem mesmo as crianças da “turma dois”, que me 
proporcionavam uma animada recepção em sala de aula, aventuravam-se a conversar comigo 
sobre suas brincadeiras no horário do recreio. 
Esse receio inicial das crianças provavelmente era devido a uma série de 
questionamentos que perpassavam o pensamento delas sobre o que eu estava fazendo naquele 
local: afinal, um adulto com um caderno escrevendo no horário destinado ao recreio e às aulas de 
educação física, que sujeito era aquele? Além disso, era uma presença fixa de uma figura 
masculina, algo diferenciado na rotina escolar permeada pela presença fixa de mulheres: diretora, 
coordenadora, professoras, inspetora, serventes, cozinheiras, secretária. A figura masculina 
naquele espaço era sempre de passagem, composta por alguns homens que carregavam caixas de 
alimentos para o refeitório ou de um funcionário que fazia pequenos reparos em determinados 
dias da semana. 
Comecei a perceber que a presença do pesquisador (adulto) no recreio acabava 
se transformando numa figura exótica, pois era um tipo de adulto, homem, que só observava e 
não controlava ou reprimia qualquer tipo de brincadeira, diferente das ações realizadas pela 
inspetora ou pela servente. Quando alguns meninos que brincavam de lutinha no recreio, por 
exemplo, percebiam que eu os estava observando, interrompiam a brincadeira e fitavam o meu 
olhar, como se aguardassem autorização para saber se poderiam ou não prosseguir com aquela 
atividade. Isso também ocorria com algumas crianças que brincavam de pega-pega, correndo 
próximas à mim. Após a apreensão inicial nesses instantes em que os olhares se cruzavam, com a 
paralisação da atividade e a troca de olhares entre o adulto (pesquisador) e a criança, e ao não 
perceberem nenhum tipo de reação da minha parte, as crianças sorriam para mim. Como eu 
também retribuía o sorriso, as crianças continuavam realizando suas brincadeiras.  
O meu sorriso indicava que não havia problema em prosseguir com aquela 
atividade. O sorriso também era uma das formas que as crianças se valiam para me avisar que se 
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tratava de apenas uma brincadeira entre elas, mesmo sabendo que se tratava de algo repreensível 
pelo adulto, tal como as orientações para não correr no espaço do pátio e evitar as brincadeiras 
que pudessem levar a algum tipo de contusão, como no caso da lutinha. Além disso, com o passar 
das observações, comecei a ser visto pelas crianças como um adulto que, por estar mais próximos 
de suas brincadeiras, poderia ser solicitado para resolver alguns conflitos como, por exemplo, no 
caso de algumas crianças que fugiam das brincadeiras da lutinha e se sentavam ao meu lado 
quando a mesma começava a se tornar perigosa, ou crianças que foram acidentalmente 
derrubadas por outras que estavam correndo e se dirigiam a mim para denunciá-las. Outras 
crianças também se sentavam próximas a mim como forma de não serem pegas por outros 
colegas nas brincadeiras de pega-pega, já que esses ficavam com receio de algum tipo de 
repressão da minha parte. 
Essa dupla figura do adulto, permissivo e ao mesmo tempo protetor, 
possibilitou que as crianças procurassem um contato maior com minha figura naquele espaço. 
Elas começaram a se aproximar e a me fazer algumas perguntas, especialmente sobre o conteúdo 
daquilo que estava sendo escrito no caderno de campo. Ao explicar que estava estudando as 
brincadeiras por elas realizadas na escola, algumas procuraram me ajudar, fornecendo 
informações sobre as brincadeiras que mais gostavam ou que outras crianças estavam realizando. 
Portanto, a principal forma de me situar entre as crianças foi o fato de não me considerarem como 
um adulto-denunciante, como alguém que estaria observando suas ações para, posteriormente, 
entregá-las à alguém que pudesse punir ou controlar as atitudes das crianças naquele espaço. 
 Além disso, um adulto interessado em estudar e observar as brincadeiras das 
crianças era algo que despertava a atenção e logo a notícia dos meus propósitos naquele ambiente 
se espalhava pela comunicação realizada pelas próprias crianças entre si. Esse contato fora da 
estrutura da aula de educação física me possibilitou uma proximidade maior com as crianças, fato 
esse que também acabou facilitando minha inserção no contexto da aula de educação física. É 
importante ressaltar que, embora ao longo da pesquisa as crianças passassem a me ver como um 
adulto diferenciado, nem por isso fui omisso em situações nas quais não concordava, chegando a 
intervir em algumas oportunidades (tanto nas aulas de educação física, na ausência da professora, 
como no horário do recreio), principalmente em relação à troca de xingamentos/ofensas e 
socos/pontapés que, por vezes, ocorria entre as crianças. 
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Nesses momentos que foram se constituindo ao longo da pesquisa de campo, 
algumas crianças também começaram a me pedir alguns favores, tais como abrir um pacote de 
salgadinho ou uma garrafa de refrigerante. As crianças também passaram a me oferecer algum 
tipo de alimento: uma bala, um pedaço de pão de queijo, um pouco de salgadinho, assim como 
comecei a receber diversos presentes que me foram oferecidos: canetas, um papel em formato de 
coração, figurinhas. Uma oferta em especial realizada por um menino chamou minha atenção. Ele 
sempre procurava conversar comigo durante o recreio e sua abordagem inicial era me oferecer 
algum alimento que havia trazido ou comprado na cantina. Num determinado dia, ele me cobrou 
porque eu nunca trazia algo para comer que pudesse oferecer a ele. Fiquei constrangido e, como 
não estava com minha carteira e não portava nenhum tipo de alimento, resolvi fazer um origami 
com uma folha do caderno de campo e ofertar a ele. Ele saiu muito feliz e surpreso com o 
presente, mostrando-o rapidamente aos seus colegas. Ao longo da pesquisa, muitas crianças me 
procuraram no horário do intervalo para que eu fizesse aquele origami. 
Desse ponto em diante, percebi o valor dessa ação de troca entre as crianças. 
Geralmente quando uma criança pedia algo para outra e ela possuía algum alimento, a criança 
dizia que só daria um pedaço de seu alimento caso a outra lhe oferecesse algo em troca. Uma das 
entrevistadas atribuiu valor positivo à escola pelo fato das amizades proporcionarem momentos 
de compartilhar o lanche, seja aquele trazido de casa ou o que fora comprado na cantina. Era 
comum observar durante o recreio a formação de diferentes grupos que se alimentavam de forma 
conjunta e compartilhavam os seus alimentos. 
Essa relação de troca entre as crianças também ocorria com pulseiras coloridas 
que adornavam os pulsos das crianças. Essas pulseiras eram geralmente ofertadas para os colegas 
mais próximos e para as professoras. As crianças gostavam de ornar seus pulsos com uma grande 
quantidade de pulseiras, exibindo-as em diversos momentos para seus pares e para os adultos, 
incluindo-me nesse último grupo pela constante freqüência com que as crianças me mostravam a 
quantidade de pulseiras que possuíam.  
Ao serem perguntadas sobre os motivos da utilização daquelas pulseiras, as 
crianças afirmavam que as utilizavam pois, segundo elas, “estava na moda”, ou seja, todos 
estavam utilizando. Possuir muitas pulseiras proporcionava muito prestígio entre as crianças, pois 
quanto mais pulseiras se possuía, mais se era procurado. Possuir pulseiras coloridas era uma 
forma de relacionamento entre elas, visto que, ao perceberem uma criança com uma grande 
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quantidade de pulseiras, interrogavam-na sobre a possibilidade de receber uma pulseira. Era uma 
forma de criar novas amizades, assim como de colocar à prova as amizades existentes. Quando 
perguntadas, as crianças afirmavam que grande parte das pulseiras era comprada, mas sabiam 
com precisão àquelas que haviam sido ofertadas e os respectivos nomes dos doadores. Esse 
sentido da troca e do relacionamento entre as crianças proporcionado pelas pulseiras mostrou-se 
mais presente do que a polêmica nacional, amplamente divulgada na mídia durante o período da 
pesquisa, sobre a conotação sexual dada por crianças e jovens à essas pulseiras em algumas 
localidades do país19. 
A relação de troca também ocorria por parte dos adultos da escola. Como 
exemplo, a funcionária responsável pela cantina, ao longo da pesquisa, frequentemente me 
oferecia de forma gratuita algum tipo de alimento, tal como um pão de queijo ou um sorvete. As 
professoras também me convidavam para tomar um café na sala dos professores e as funcionárias 
da cantina me ofereciam uma fruta que havia sobrado da merenda das crianças. Eram formas de 
contato que foram me aproximando dos sujeitos daquele espaço, nesse caso adultos, que 
compunham aquela rotina escolar. A curiosidade sobre minha presença não ocorria, portanto, 
somente por parte das crianças pois os adultos, nesses momentos de oferta de algum tipo de 
alimento, sempre me perguntavam sobre o que eu estava fazendo. Ao responder, também 
procurava me inteirar sobre o cotidiano daquelas pessoas. Foi dessa forma que pude aprender 
algo sobre a administração da cantina (produtos mais vendidos, exigências, lucratividade); as 
normas e procedimentos ao lidar com a merenda escolar e as funções específicas exercidas pela 
servente e inspetora. 
Compreendi nesses momentos que os presentes ofertados a mim pelas crianças 
ou pelos adultos não exigiam necessariamente uma troca material como reciprocidade, 
começando a compreendê-los como formas de se buscar o relacionamento com aquela figura 
exótica que apareceu determinado dia naquele ambiente. O próprio menino que sempre me 
oferecia algo no recreio, certa vez me ofereceu um salgadinho e eu aceitei. Ao me oferecer pela 
segunda vez, propôs que se eu quisesse mais salgadinho eu teria que correr atrás dele e pegá-lo, 
ou seja, brincar com ele. Convidar para brincar também era uma das formas de se relacionar, 
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 Para maiores informações sobre essa polêmica das chamadas “pulseiras do sexo” e da proibição de sua utilização 
em escolas públicas em várias localidades do país, sugiro o acesso a http://www1.folha.uol.com.br/cotidiano/747136-
pesquisa-indica-que-maioria-dos-jovens-entre-10-e-14-anos-ja-usaram-pulseirinhas-do-sexo.shtml e 
http://www1.folha.uol.com.br/folha/cotidiano/ult95u717305.shtml. 
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principalmente entre as crianças (raramente entre crianças e adultos), mas retomarei esse ponto 
mais adiante nos próximos capítulos.  
Até mesmo detalhes em nosso vestuário são elementos para a construção de 
pontes de relacionamento. Num determinado dia de observações, estava usando uma calça com 
um símbolo de um clube de futebol. Muitas crianças se aproximavam e perguntavam se eu torcia 
para aquele time e, ao dizer que sim, concordavam ou discordavam conforme suas preferências. 
Essa temática sobre clubes, desencadeada apenas por um escudo de determinado clube em meu 
vestuário, era discutida com muita paixão pelas crianças comigo e entre si. Havia reparado que 
alguns dos adultos, homens ou mulheres, que conduziam as crianças à escola trajavam camisas de 
clubes de futebol, o que me levou a perceber que aquela era uma temática presente no cotidiano 
daquelas pessoas. A importância de torcer para um time de futebol foi percebida numa das 
discussões ocorridas durante o recreio quando um menino, ao dizer que não torcia para nenhum 
time de futebol, foi acusado por uma menina de ser “bandeirinha”, ou seja, acusado de não 
possuir identificação com nenhum clube de futebol. 
Outras situações vivenciadas ao longo da pesquisa de campo também passaram 
a criar condições das crianças terem uma aproximação maior em relação à minha figura. Um 
episódio marcante foi minha presença na festa junina da escola, momento esse que me propiciou 
um contato diferenciado com as crianças, que me reconheciam e me cumprimentavam 
alegremente ao me verem. Ao ser realizada num final de semana, à noite, com a presença dos 
familiares, inundando de adultos um local predominantemente freqüentado por crianças e 
utilizando o mesmo espaço da rotina escolar semanal, a festa junina ficou marcada pelas danças, 
pelo colorido das bandeirinhas, pelos brinquedos e barracas de jogos e comidas, propiciando um 
tom de diversão, festa e alegria como um fôlego que renovaria a, por vezes, monótona rotina 
semanal que caracterizava o ambiente escolar. E foram nesses momentos, construídos e 
conquistados pacientemente ao longo da pesquisa, que pude perceber que estava aos poucos me 
situando entre as crianças, ao passo que também estava sendo por elas situado. Começava a me 
sentir mais à vontade para dialogar com elas sobre suas brincadeiras, questionando algumas de 
suas ações, da mesma forma que elas se mostravam mais dispostas ao diálogo comigo. 
Mas, como anteriormente apresentado, a conquista da confiança do pesquisador 
no ambiente escolar não ocorre somente por parte das crianças, mas também dos profissionais 
(adultos) inseridos nesse ambiente. Ser aceito e ser situado entre os adultos é um processo por 
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vezes mais lento do que com as próprias crianças, visto o grau de responsabilidade despejado 
sobre os mesmos. No decorrer da pesquisa, não foi registrado nenhum problema em relação a 
esse ponto. Estabeleci um convívio agradável com os profissionais da escola que, ao serem 
solicitados, mostravam-se muito abertos ao diálogo, buscando de alguma forma contribuir para a 
realização da pesquisa. No que tange a aula de educação física, era perceptível a interferência do 
pesquisador no processo de condução da aula pela professora, tal como no planejamento a ser 
realizado pela mesma ao longo do ano letivo. Porém, a própria noção de observação participante 
carrega consigo a idéia de que a presença do pesquisador naquele contexto interfere de alguma 
maneira e, longe de se configurar como um problema para a realização da pesquisa, se apresenta 
como mais um dado que pode ser interpretado e discutido no decorrer da mesma. 
James (2001), ao realizar algumas considerações metodológicas e éticas do 
“fazer etnográfico” com as crianças, propõe que realizemos três tipos de reflexão. A primeira diz 
respeito justamente à relação acima relatada entre pesquisador-criança, ou melhor, a relação entre 
o adulto-pesquisador e a criança-informante. Esse contato propiciado pelo encontro etnográfico 
muitas vezes pode estar baseado numa pré-concepção das relações de poder que envolvem 
adultos e crianças, principalmente se tomarmos como exemplo o ambiente escolar marcado em 
alguns contextos pela rígida disciplina e uso da autoridade do adulto em relação à criança. Esse 
tipo de situação poderá dificultar a comunicação entre o pesquisador e a criança comprometendo, 
dessa forma, a realização da pesquisa. Porém, segundo a análise do autor, caso seja transposta 
essa dificuldade inicial, o pesquisador, ao longo da realização da pesquisa de campo, 
frequentemente passa a não ser considerado como um tipo “normal” de adulto pelas crianças e, 
provavelmente, elas não vejam o pesquisador como ocupante de uma posição de poder que 
geralmente caracteriza sua relação com os demais adultos. 
Alcançar esse ponto da relação configurar-se-ia para o autor como um momento 
central dos desafios lançados à pesquisa da infância. Quebrar a forte hierarquia historicamente 
construída na relação entre adulto e criança, chegando num tipo de situação que denominei de um 
adulto atípico, vai ao encontro do que ressalta Oliveira (1996) ao destacar que, em relação à 
observação participante20, “[...] o pesquisador assume um papel perfeitamente digerível pela 
sociedade observada, a ponto de viabilizar uma aceitação senão ótima pelos membros daquela 
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 O autor enfatiza a importância da observação participante, chegando a afirmar que a mesma se constitui como 
característica e confere singularidade ao trabalho de campo, especialmente na Antropologia. 
 58 
sociedade, pelo menos afável, de modo a não impedir a necessária interação” (Oliveira, 1996, 
p.21). O autor também ressalta a importância do diálogo com os sujeitos constituindo um 
processo de passagem da figura do informante para a de interlocutor e buscando, na medida do 
possível, estabelecer o diálogo entre iguais. O que ocorre em relação ao estudo etnográfico da 
infância é o que James (2001) denomina de uma semi-participação no contato com as crianças 
pois, segundo o autor, esse contato dificilmente ocorrerá por inteiro. Assim como o pesquisador 
não se tornará criança para apreender o ponto de vista da criança, o autor ressalta a afirmação de 
Clifford Geertz ao colocar que o antropólogo não precisa tornar-se um nativo para compreender o 
ponto de vista do nativo (James, 2001).  
Essa forma de participação pontuada pelo autor não ocorrerá, porém, sem as 
dificuldades de nos desvencilharmos de nossas próprias experiências como crianças. Diferente 
dos pesquisadores que se deparam com adultos ou crianças de outra cultura, pesquisar crianças de 
sua própria cultura carrega consigo as lembranças e vivências que marcaram nossa própria 
infância. Fomos crianças dessa sociedade e trazemos conosco as lembranças de nossas vivências 
dos anos iniciais de nossa vida, tanto dentro ou fora da escola. Ao longo da pesquisa de campo, 
era comum identificar algumas atitudes das crianças que, há vinte anos, embalavam minhas 
brincadeiras: os pega-pegas, os brinquedos, as figurinhas, as brincadeiras dos diferentes grupos. 
Ao mesmo tempo em que esses momentos de forte identificação surgiam no decorrer da pesquisa, 
proporcionando-me uma visão de historicidade e de sentimento de pertença à determinado grupo 
social, era necessário o esforço de procurar abandonar pré-concepções sobre as brincadeiras das 
crianças e compreender os sentidos que as mesmas atribuíam às suas próprias ações. 
Para Brougère (1995), o contexto da brincadeira envolve diferentes maneiras de 
significação, em especial os significados que os sujeitos atribuem às suas ações e aqueles 
atribuídos pelos observadores. Como exemplo, o autor distingue as brigas de verdade das 
brincadeiras de lutinha. Durante a pesquisa, pude presenciar a brincadeira da lutinha sendo 
realizada por alguns meninos das turmas observadas, assim como por membros pertencentes a 
outras turmas. A lutinha pode se configurar como uma atividade violenta, principalmente quando 
são desferidos fortes golpes que chocam a sensibilidade do observador. Porém, ao serem 
perguntados, os meninos diziam que apenas estavam “brincando”. 
A segunda reflexão em relação à etnografia da infância abordada por James 
(2001) diz respeito ao lugar em que geralmente esse tipo de pesquisa ocorre. O autor ressalta a 
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constante utilização da escola como principal local de realização das pesquisas com crianças. 
Essas pesquisas na escola, segundo o autor, ultrapassam o estudo somente do processo educativo 
em si, mas também abordam temas tais como as interações entre crianças e adultos no ambiente 
escolar ou as relações de gênero, por exemplo. A freqüência de pesquisas sobre a infância nesse 
local também ocorre, segundo o autor, em decorrência do aspecto estrutural do sistema escolar 
que possibilita a construção de um cenário ideal para o estudo etnográfico da infância. James 
(2001) ressalta a importância desse tipo de pesquisa, mas alerta para que os pesquisadores sejam 
reflexivos sobre o impacto da utilização desse cenário tanto para o processo como para os 
resultados do método etnográfico. A opção da presente pesquisa, ao ser realizada com crianças na 
escola, decorre do fato do projeto estar submetido a uma linha de pesquisa vinculada à educação 
física escolar, procurando contribuir para o debate da área no que tange aos aspectos 
socioculturais envolvidos no contexto do brincar na escola, gerando reflexões por parte dos 
professores de educação física sobre essa temática. 
Pesquisar na escola e estudar crianças brincando certamente exige algumas 
reflexões. O contexto escolar é constituído por crianças provenientes de diferentes bairros 
próximos ao estabelecimento de ensino, por crianças recém chegadas de outras cidades do estado, 
ou mesmo de outros estados da federação, ao longo de todo ano letivo. Alguns dos diferentes 
grupos de crianças que vão se formando possuem relações de amizade desde a pré-escola, outros 
constituem-se ao longo do ano letivo e interagem com as novas crianças que chegam. A escola, 
embora predominantemente composta por crianças, é um ambiente que impõe deveres a essas, 
seja pelo controle dos horários e tarefas a serem realizadas ou pela disciplina dos corpos: não 
correr, não gritar, não andar pela sala, permanecer sentado por algumas horas. Esse controle é 
percebido principalmente ao atentarmos para o fato de que, pouco menos de quinze adultos que 
compõem o quadro escolar, consigam lidar com um grande número de crianças. Esse ambiente, 
fortemente marcado pela relação de autoridade entre adulto e criança, pode por vezes intimidar a 
criança e dificultar a plena realização de suas ações e o comentário sobre essas naquele espaço.  
Na estrutura escolar também existe uma hierarquia a ser observada e respeitada. 
Isso foi percebido no decorrer da própria pesquisa. Após o contato com a professora, fui 
orientado a conversar com a coordenadora da escola, que prontamente concordou com a 
realização da pesquisa ao ressaltar que a escola estaria de “portas abertas” para a pesquisa 
universitária. A coordenadora, por sua vez, orientou-me a conversar com a diretora, que também 
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prontamente concordou com a realização da pesquisa, exigindo apenas um comprovante da 
Universidade para que pudesse ser protocolado caso alguém questionasse minha presença 
naquele ambiente. Ao perguntar sobre a possibilidade de fotografar alguns espaços escolares e as 
crianças, assim como a realização de entrevistas com as mesmas, a diretora me orientou a 
elaborar autorizações para os pais/responsáveis, além de uma carta assinada por mim e pelo 
orientador responsabilizando-nos pelo uso desse material21. O fato de se tratar de uma escola 
pública e da pesquisa ser realizada e financiada por órgãos públicos também é um fator que 
facilita a realização da pesquisa nesse ambiente escolar. Poderíamos nos perguntar se num 
contexto particular de ensino teríamos as mesmas facilidades, visto a forte concorrência de 
mercado e a provável preocupação com a divulgação dos resultados da pesquisa.  
Outra problemática envolvida na pesquisa etnográfica da infância encontra-se 
na terceira e última reflexão proposta por James (2001). Esse ponto refere-se ao fato de que o 
fácil acesso à realização da etnografia com crianças na escola não garante automaticamente o 
consentimento da participação delas na pesquisa. Consentimento que, em determinados 
contextos, deverá ocorrer tanto por parte das crianças envolvidas na pesquisa como pelos adultos 
por elas responsáveis. James (2001) chega a citar exemplos de pesquisas nas quais os adultos não 
desejavam a participação das crianças ou mesmo criavam alguns obstáculos durante a realização 
das mesmas que dificultaram a obtenção de determinadas informações pelo pesquisador.  
No caso da presente pesquisa, o consentimento para a participação foi discutido 
após conversas com a direção/coordenação da escola, professora de educação física e orientador 
da pesquisa. Optamos conjuntamente pela entrega às crianças de uma autorização por escrito a 
ser assinada pelos pais/responsáveis, entrega realizada após uma pequena explanação em sala de 
aula para as crianças sobre os motivos daquela autorização. Deixei claro para elas que, caso 
desejassem participar da pesquisa (a partir da realização de entrevistas, conversas informais 
sobre as brincadeiras e autorização para a publicação das fotos), entregassem a autorização aos 
pais/responsáveis e me devolvessem assinada em caso de consentimento dos mesmos. Grande 
parte dessas autorizações foi devolvida, mas algumas crianças não foram autorizadas pelos pais, 
mesmo me pedindo para participarem da pesquisa. 
Por outro lado, algumas crianças, ao serem perguntadas se haviam trazido a 
autorização, disseram que não gostariam de participar da pesquisa e, portanto, não chegaram a 
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 Ver apêndices B e C. 
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entregar a autorização para seus pais/responsáveis. Ao pesquisar com crianças, é importante 
ficarmos atento nesse ponto do seu consentimento, pois esse não ocorrerá de forma automática e 
espontânea. Isso se faz necessário para que não seja construída uma interação forçada entre 
adulto e criança favorecida pelas relações de poder existentes e que marcam esse tipo de relação, 
ou seja, uma imposição por parte do adulto (pesquisador) para a participação da criança 
(informante) no contexto da pesquisa. 
As facilidades propiciadas pelo estudo com crianças no ambiente escolar, tais 
como a organização específica desse espaço e a possibilidade da participação de um número 
maior de crianças na construção da pesquisa, não elimina outras dificuldades ao se pesquisar 
crianças no ambiente escolar. O contato mais próximo do pesquisador com um número extenso 
de crianças por vezes cria o dilema entre as ações de observar as brincadeiras, anotar, dar atenção 
para as crianças que se aproximam e iniciam uma conversa sobre os mais diferentes assuntos, 
geralmente abordando temáticas do cotidiano: lugares que haviam conhecido, situações 
familiares ocorridas, equipes de futebol. Inspirado no texto do antropólogo Roberto Cardoso de 
Oliveira “O trabalho do Antropólogo: Olhar, Ouvir, Escrever”, no qual o autor procura 
reflexões em torno da pesquisa e da experiência proporcionada pela observação participante, 
gostaria de comentar brevemente sobre como esses passos se configuraram na presente pesquisa 
com as crianças em sua relação com o ambiente escolar.  
O primeiro ponto ressaltado pelo autor, o olhar, nos leva a princípio a 
considerar que olhar crianças brincando pode parecer algo simples, prazeroso, mas as 
dificuldades são muitas. Observá-las brincando por vezes era como ver o quadro de Brueghel em 
movimento, com número menor de brincadeiras, é verdade, mas com o acréscimo de 
movimentação, de gritos, expressões, quedas, discussões e conflitos que permeavam o brincar 
confinado no pequeno espaço do pátio ou no gramado. Havia muita correria pelos diferentes 
espaços em várias direções e mesmo nas aulas de educação física, embora com número restrito de 
crianças, as dificuldades também se apresentaram. Esse olhar se perdia e se desviava em vários 
momentos para outras situações: a conversa entre as professoras, as pinturas na parede da escola, 
além de privilegiar as brincadeiras que ocorriam em determinados grupos, em detrimento de 
outros. 
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Figura 4 – O quadro do pintor holandês Pieter Brueghel (1525?-1569) datado do ano de 1560: uma metáfora para o 
olhar sobre as brincadeiras infantis22 . 
 
 
Esse olhar direcionado às brincadeiras não se tratava, porém, de um olhar 
totalmente desorientado em relação ao que observar. Era um olhar permeado pela teoria sobre a 
criança, sobre o brincar e o ambiente escolar, que procurava compreender e compor um quadro 
daquilo que estava ocorrendo naquele cenário aparentemente caótico. Era um olhar que aos 
poucos acostumava-se com toda aquela movimentação, ocorrendo a passagem do olhar 
“perdido” para um olhar “perito”, capaz de olhar as crianças brincando e saber distinguir o que 
se configurava como uma brincadeira, uma briga, um simples contato entre as crianças ou uma 
tentativa de convidar para brincar, por exemplo. Era perceptível também que a teoria, embora 
direcionasse o olhar inicial, aos poucos também se modificava com esse. A teoria fornecia alguns 
indícios, as pistas introdutórias que me auxiliavam na exploração daquele ambiente 
desconhecido, mas que se transformava quando, aos poucos, começava a se compreender o que 
era o brincar para aquele determinado grupo.  
Isso porque, segundo Brougère (1995), a brincadeira supõe comunicação e 
interpretação. Para o autor, a brincadeira exige uma comunicação específica, um acordo entre os 
parceiros que se trata de uma brincadeira. Vamos nos deter no horário do recreio, por exemplo, 
no qual essa comunicação deve ser mais ressaltada devido a ausência da professora. Um toque no 
ombro do colega, seguido pela expressão “é pega-pega, tá com você”, indicava que essa pessoa 
foi escolhida para ser o pegador numa brincadeira do pega-pega. Ao conversar com um menino 
                                                 
22
 Fonte: http://www.rupert.id.au/TJ521/bruegel_la.jpg 
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durante o recreio sobre alguns aspectos das brincadeiras realizadas por um grupo de crianças, seu 
colega chegou pelas suas costas e o tocou no ombro, dizendo logo em seguida “tá com você”. O 
menino interrompeu bruscamente a conversa que realizávamos e saiu em alta velocidade atrás de 
seu colega, deixando-me sem respostas. Passado algum tempo, quando eu já estava conformado 
em não obter aquelas informações, o menino retornou à minha frente, como se nada houvesse 
acontecido e continuou a conversa exatamente do ponto no qual ela havia sido interrompida. 
Sem essa comunicação específica, aliada à interpretação tal como colocada pelo 
autor, uma brincadeira de lutinha, por exemplo, pode gerar violência. Em certo momento, alguns 
meninos estavam realizando uma variação de um pega-pega e, para não serem pegos, utilizavam 
socos e chutes para afastar o pegador. Outro menino entrou na brincadeira e, acreditando tratar-se 
da brincadeira da lutinha, acertou um forte soco em um menino. Esse se contorceu de dor e foi 
amparado por seus colegas, que sentaram nos bancos de cimento do pátio e repreenderam o 
menino agressor dizendo que se tratava de uma brincadeira e que ele não sabia brincar. A 
brincadeira cessou imediatamente e o menino agressor se afastou. Quando a lutinha ultrapassa 
esse limite do brincar e se configura numa forma de violência, faz com que a brincadeira cesse 
imediatamente a partir do momento em que um de seus membros expõe a dor que lhe foi infligida 
e demonstra com isso que algum código foi quebrado. Sem esse acordo entre as partes, um tapa 
nas costas seguido por “tá com você” pode ser compreendido como agressão, como observado 
numa tentativa de um menino em brincar com uma menina que reclamou do toque do colega e foi 
denunciá-lo para a inspetora.  
Em relação ao ouvir, Oliveira (1996) aponta o contexto problemático que este 
possui no trabalho de campo, marcado pelo conflito entre dois mundos distintos, o do 
pesquisador e o do pesquisado, assim como pela relação de poder presente nesse encontro. Como 
vimos, no caso da pesquisa com crianças, essa questão acaba ocupando uma posição central em 
decorrência do tipo de relação historicamente construída entre adultos e crianças. Para ouvir as 
crianças, além das conversas informais realizadas durante as observações, selecionei algumas 
crianças de ambas as turmas nos momentos finais da realização da pesquisa em campo para a 
realização de entrevistas semi-estruturadas de acordo com as observações e relevância para 
auxiliar a compreender os questionamentos surgidos durante as observações.  
Ao entrevistar as crianças pude perceber o impacto dessa relação de poder 
existente entre adultos e crianças. Durante as perguntas, reparei que algumas crianças estavam 
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muito tensas, como se estivessem com receio de responder algo errado e aparentando um 
nervosismo que, a princípio, parecia comprometer o diálogo. Como conseqüência dessa tensão, 
as respostas começaram a ser muito curtas, com expressões do tipo “legal”, “sim”, “não” ou 
mesmo “não sei”, gerando certa apreensão de minha parte. Ao perceber essa situação, procurava 
sair do roteiro de questões previamente elaborado, conversando de forma introdutória sobre 
outros assuntos: lugar onde mora, preferências musicais e de comida. Também comecei a 
elaborar situações hipotéticas ou que haviam ocorrido nas aulas de educação física e durante o 
recreio, perguntando os motivos que levaram a criança entrevistada ou seus colegas a agirem de 
determinada maneira naquela situação. Isso porque, durante as observações das aulas de 
educação física, percebi que as crianças se utilizavam de exemplos e de situações ocorridas para 
explanarem seus comentários sobre as brincadeiras para a professora. É importante salientar 
ainda, na realização da observação participante com crianças e recorrendo-se às entrevistas, que 
 
[...] seu caráter dialógico, de interação, terá que ser enfatizado, permitindo ao 
pesquisador tratar as crianças em condições de igualdade e ouvir delas o que fazem e o 
que pensam sobre o que fazem, sobre o mundo que as rodeia e sobre ser criança, e 
evitando que imagens “adultocêntricas” enviesem suas observações e reflexões (Cohn, 
2005, p.45). 
 
As entrevistas foram realizadas individualmente no pátio da escola nos 
momentos em que não estava ocorrendo o recreio. Essa opção deu-se como forma de possibilitar 
um ambiente tranqüilo e propício ao diálogo visto que, no horário do recreio, as conversas não se 
alongavam demasiadamente, pois as crianças queriam aproveitar o curto espaço de tempo para 
brincar. James (2001) ressalta esse momento de contato mais próximo e restrito entre o adulto-
pesquisador e a criança-informante pois, segundo o autor, 
 
A virtude da utilização de entrevistas semi-estruturadas com crianças, realizadas em um 
espaço tranqüilo com cada uma das crianças, sozinhas ou em grupos de amizade, é que 
podem facilitar uma discussão mais focada e privada do que seria possível nos 
encontrões e na azáfama da vida pública quotidiana da sala de aula ou do pátio da escola 
e, assim, ajudar a garantir a contribuição das informações das crianças [tradução livre do 
inglês] (James, 2001, p. 254) 
 
Esse olhar e o ouvir crianças sobre suas brincadeiras situadas no ambiente 
escolar também foi influenciado por outras sensações que permearam a passagem do pesquisador 
por aquele ambiente. Pesquisar no ambiente escolar também implica sentir o forte calor, a 
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sensação de abafado que sufocava os sujeitos situados no pátio, um local muito quente que por 
vezes me obrigava a utilizar meu caderno de campo como abanador para poder me refrescar. Nos 
dias de frio e de chuva, essas sensações se modificavam e ficar na sala de aula era mais acolhedor 
do que se expor ao frio do pátio. Essas condições climáticas delimitavam os espaços a serem 
utilizados para as atividades e, consequentemente, as ações que poderiam ser desenvolvidas tanto 
nas aulas de educação física como no recreio escolar. No frio, por exemplo, algumas crianças 
gostavam de correr para ficarem aquecidas, ao passo que nos dias de calor algumas se 
resguardavam pois, segundo elas, não gostavam de chegarem suadas na sala. Nos dias de chuva 
ou de calor intenso, o pátio era utilizado para a realização das aulas de educação física e, quando 
estava ocupado por outra turma, a professora realizava as atividades em sala de aula. O pátio, 
principal local de observação das brincadeiras, seja nas aulas de educação física ou no recreio, era 
o local preferido pelas crianças pela circulação do ar que, em raros momentos, vinha da direção 
do gramado e arejava aquele ambiente abafado, além de permitir a proteção contra o sol e a 
chuva.  
Acompanhar aulas de educação física e o recreio escolar também significava 
estar exposto a uma forte gritaria. Era comum verificar professoras e funcionárias passando pelo 
pátio, principalmente no horário do recreio, com as mãos nos ouvidos. O eco proporcionado pelo 
pátio produzia um barulho ensurdecedor, muitas vezes de provocar dores na cabeça. Dores 
também provocadas pelo forte cheiro de tinta e de verniz, que dificultava a observação durante 
alguns dias, assim como a irritação no nariz causada pela poeira que levantava quando as crianças 
corriam em algumas partes desgastadas do gramado. Acompanhar aulas de educação física, sendo 
o pesquisador também professor da área, implica também se identificar com a professora ali 
presente, cansada após uma cansativa rotina de trabalho. O sentimento de empatia gerado naquele 
contexto me levava a ajudar na medida do possível no desenvolvimento da aula, seja carregando 
materiais ou mesmo, a pedido da professora, conduzindo a aula durante a ausência da mesma. 
Pesquisar na escola também inclui sentir o delicioso cheiro da comida do 
refeitório, é sentir o gosto dos salgadinhos, das balas e do pão de queijo oferecidos a mim pelas 
crianças, do refrescante sorvete de limão numa tarde abafada oferecido pela funcionária 
responsável pela cantina, sempre muito gentil e aberta à conversação. É o prazer de poder 
conversar com as crianças, de ouvir suas histórias e a forma pela qual justificam suas ações. É o 
surpreender-se a cada nova chegada na escola, que se enfeitava de acordo com as datas 
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comemorativas ao longo do ano. É também acompanhar os dilemas e contradições que envolvem 
o cotidiano da escola. 
A correria das crianças, o brincar, o barulho ensurdecedor, a sensação de 
abafamento, o anotar no caderno de campo, o conversar com as crianças: sensações e ações 
percebidas e executadas por vezes simultaneamente, elementos esses que se unem e se fazem 
presentes no momento da escrita do texto dialogando com a teoria. Segundo Oliveira (1996), se o 
olhar e o ouvir se configuram como atos em busca da compreensão do outro “de dentro”, o 
escrever é compreendido como processo de textualização, processo que difere das notas e das 
descrições do trabalho de campo. Para Oliveira “[...] é no processo de redação de um texto que 
nosso pensamento caminha, encontrando soluções que dificilmente aparecerão ‘antes’ da 
textualização dos dados provenientes da observação sistemática (Oliveira, 1996, p.29). O autor 
caracteriza o escrever como momento da interpretação a ser realizada dos dados obtidos pelo 
olhar e pelo ouvir, ressaltando novamente a importância da observação participante nesse 
processo visto que  
 
Tentando penetrar nas formas de vida que lhe são estranhas, a vivência que delas passa a 
ter cumpre uma função estratégica no ato de elaboração do texto, uma vez que essa 
vivência – só assegurada pela observação participante “estando lá” – passa a ser evocada 
durante toda a interpretação do material etnográfico[...] (Oliveira, 1996, p. 31) 
 
O texto produzido na etnografia com crianças, para James (2001), caracteriza-se 
pelo momento de busca do diálogo e da reflexão, que deve ocorrer tanto por parte do pesquisador 
como por parte das crianças. Para o autor, os dados provêm das crianças, mas o texto final é 
produzido pelo pesquisador, considerado o autor do texto23.  Além disso, não devemos 
compreender o campo de pesquisa somente como local no qual os dados são coletados e 
transcritos para o texto, mas o que se busca, segundo James (2001), é a construção de um texto a 
partir dos exemplos daquilo que Clifford e Marcus24 (1986) têm chamado de "produção textual 
dialógica”. 
O texto em conjunto é construído a partir do momento em que, munido de suas 
observações, o pesquisador confronta os dados com os sujeitos da pesquisa, buscando o diálogo e 
                                                 
23
  O autor enfatiza esse ponto de forma a rebater as críticas do chamado “movimento pós-moderno” na área 
acadêmica da Antropologia que, a grosso modo, defendem a construção de um texto em conjunto com os sujeitos da 
pesquisa. 
24
 CLIFFORD, J., MARCUS, G.E. Writing Culture: The Poetics and Politics of Ethnography. California: University 
of California Press, 1986. 
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a reflexão que ocorrerá tanto por parte do pesquisador como das crianças. Parte-se, portanto, do 
pressuposto de que as crianças podem trabalhar conjuntamente com os pesquisadores na 
produção de dados sobre suas próprias vidas e da vida dos seus pares. Esses momentos de 
construção conjunta da pesquisa surgem a partir da exposição das observações do pesquisador 
aos sujeitos envolvidos, aparando arestas, confirmando hipóteses, negando determinadas linhas 
de interpretação, confrontando esses sujeitos com suas ações e estando o pesquisador aberto à 
argumentação dada por eles. É a busca de uma forma de não escrever sobre os outros de forma 
definitiva, como se o conhecimento só fosse transitável numa via de mão única, do observador 
para o informante. 
No bojo do olhar, do ouvir, do sentir, do conversar e do anotar, confrontam-se 
todos elementos que se encontram na construção do presente texto, na tentativa de, assim como 
Oliveira (1996), considerar que 
 
[...] os dados contidos no diário e nas cadernetas de campo ganham em inteligibilidade 
sempre que rememorados pelo pesquisador; o que equivale dizer que a memória 
constitui provavelmente o elementos mais rico na redação de um texto, contendo ela 
mesma uma massa de dados cuja significação é mais bem alcançável quando o 
pesquisador a traz de volta do passado, tornando-a presente no ato de escrever. Seria 
uma espécie de presentificação do passado... (Oliveira, 1996, p.31) 
 
Essa “presentificação do passado”, de crianças brincando em aulas de educação 
física e no recreio escolar numa determinada escola pública da periferia de Campinas-SP será o 
desafio dos próximos capítulos, ao explorar a concepção do brincar para os sujeitos envolvidos na 
pesquisa e sua relação com o ambiente escolar. 
 69 
 
Capítulo 2 – “Brincar é se divertir e aproveitar a 
infância”: a concepção do brincar para os sujeitos da 
pesquisa 
 
 
No capítulo anterior, procurei tecer algumas considerações acerca do ambiente 
escolar e o brincar, assim como os pressupostos metodológicos da pesquisa. No presente capítulo 
procuro apresentar de forma geral a noção do brincar para os sujeitos da pesquisa. Porém, como 
essa concepção do brincar carrega consigo a construção histórica das categorias criança e brincar 
(que por vezes se entrelaçam e são vistas “naturalmente” como semelhantes), anteriormente 
gostaria de apresentar um breve histórico de duas formas possíveis de se compreender a criança e 
o brincar, assim como apresentar a dinâmica das brincadeiras realizadas no contexto da presente 
pesquisa em aulas de educação física e no horário do recreio. 
 
 
2.1 A criança e o brincar: concepções inicias em torno da infância 
 
 
“Brincadeira” e “criança” são palavras comumente associadas em nossa 
sociedade, sendo o brincar compreendido como o comportamento característico da criança. 
Ferreira (2004) aponta que o brincar converteu-se historicamente na principal característica das 
atividades das crianças e que, em contraposição à atividade obrigatória do trabalho aos adultos, 
foi considerado como seu ofício. Para Tedrus (1998, p. 46), 
 
[...] a infância é, de modo geral, pensada como um tempo na vida do indivíduo no qual 
responsabilidades legais e sociais dizem respeito aos adultos e, portanto, por via de 
regra, ela é vista como um tempo no qual se deve “aproveitar” ou, ainda “só brincar” [...] 
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Para compreender essa associação estabelecida entre criança e brincar, dialogo 
com autores que procuraram desconstruir uma determinada visão de infância e de criança, não 
partindo em seus estudos de uma noção “natural” do que é a infância e o que a caracteriza, mas 
mostrando como ocorreu a construção dos significados acerca desse período da vida. A noção de 
infância, e consequentemente de criança, foi fruto de uma construção histórica. Para Kramer 
(1982, p.18) 
 
[...] a idéia de infância não existiu sempre e da mesma maneira. Ao contrário, ela 
aparece com a sociedade capitalista, urbano-industrial, na medida em que mudam a 
inserção e o papel social da criança na comunidade. Se, na sociedade feudal, a criança 
exercia um papel produtivo direto (“de adulto”) assim que ultrapassa o período de alta 
mortalidade, na sociedade burguesa ela passa a ser alguém que precisa ser cuidada, 
escolarizada e preparada para uma atuação futura. Este conceito de infância é, pois, 
determinado historicamente pela modificação nas formas de organização da sociedade. 
 
Uma obra referencial para a compreensão desse processo de construção dos 
significados atribuídos à infância e à criança surgiu a partir das investigações realizadas pelo 
historiador francês Philippe Ariès. Em sua obra “História social da criança e da família”, o 
autor analisa como, num determinado contexto histórico (no caso, o contexto europeu do século 
XVII), foram se constituindo os significados relacionados à infância e à criança. Significados 
esses que, de certa forma, até o presente momento permeiam nosso universo de representações 
sociais. Tal ponto fica mais claro a partir da constatação, pelo autor, do surgimento no período 
analisado de um sentimento de infância, quer seja, o reconhecimento de uma particularidade da 
criança em relação ao mundo adulto.  
Para Ariès (1981, p.156), “O sentimento da infância não significa o mesmo que 
afeição pelas crianças: corresponde à consciência da particularidade infantil, essa 
particularidade que distingue essencialmente a criança do adulto, mesmo jovem”. Na Idade 
Média, por exemplo, tal “sentimento” da infância praticamente não existia, principalmente pelos 
altos índices de mortalidade que acometiam as crianças da época. As crianças eram representadas 
nas pinturas, por exemplo, como “mini adultos”, levando o autor à conclusão de que não havia 
naquele período uma clara distinção entre o chamado “universo” adulto e infantil. O quadro do 
pintor holandês Pieter Brueghel, apresentado no capítulo anterior, nos fornece alguns indícios 
dessa forma de representação iconográfica da criança. 
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Ariès (1981) verifica que o primeiro sentimento de infância surgiu na família, 
naquilo que denomina de “paparicação” da criança. A criança começou a ser vista como uma 
forma de distração e de diversão para os adultos. Seus gestos, suas expressões, começaram a ser 
percebidos de forma graciosa, prazerosa, engraçada. Ariès (1981) constatou um acentuado 
interesse por parte daquela sociedade pelos hábitos e manifestações das crianças com 
consequente atribuição de expressões e locuções tais como “mimada” e “inocente”. É nesse 
período que a criança ganha um traje especial que a distingue dos utilizados pelos adultos25. O 
autor estabelece um contraponto ao destacar que, ao mesmo tempo em que esse “sentimento” da 
infância começa a ganhar contornos específicos, surge também o sentimento de exasperação de 
alguns adultos em relação às crianças, como resposta à maneira diferenciada pela qual as crianças 
começavam a ser tratadas pelos demais adultos. 
O segundo sentimento de infância foi desenvolvido por parte dos eclesiásticos, 
homens da lei e moralistas do século XVIII, que consideravam as crianças como “frágeis 
criaturas” que deveriam ser preservadas e disciplinadas (Ariès, 1981). Esse segundo sentimento 
acabou sendo apropriado posteriormente na vida familiar, possuindo no século XVIII esses dois 
sentimentos, associados agora com um terceiro: a higiene e a saúde física, ou seja, o cuidado com 
o corpo26. Ao relacionar essa discussão da infância com o que denomina como “as idades da 
vida”, Ariès aponta que “As idades da vida não correspondiam apenas a etapas biológicas, mas 
a funções sociais” (Ariès, 1981, p.39). Para o autor, havia comportamentos esperados para as 
diferentes fases da vida e, apesar desses comportamentos se modificarem ao longo do tempo, 
sempre eram considerados como “naturais”, ou seja, específicos e característicos de cada período 
da vida: 
 
Primeiro, a idade dos brinquedos: as crianças brincam com um cavalo de pau, uma 
boneca, um pequeno moinho ou pássaros amarrados. Depois, a idade da escola: os 
meninos aprendem a ler ou seguram um livro e um estojo; as meninas aprendem a fiar. 
Em seguida, as idades do amor ou dos esportes da corte e da cavalaria: festas, passeios 
de rapazes e moças, corte de amor, as bodas ou a caçada do mês de maio dos 
calendários. Em seguida, as idades da guerra e da cavalaria: um homem armado. Em 
seguida, as idades sedentárias, dos homens da lei, da ciência ou do estudo: o velho sábio 
                                                 
25
 Porém, isso não permitiu que houvesse naquele período uma distinção clara entre a criança e o adolescente, o que 
viria a ocorrer mais adiante, durante o século XVIII. 
26
 Para Ariès (1981, p.164), “O cuidado com o corpo não era desconhecido dos moralistas e dos educadores do 
século XVII. Tratava-se dos doentes com dedicação [...], mas não havia interesse pelo corpo dos que gozavam de 
boa saúde, a não ser com um objetivo moral: um corpo mal enrijecido inclinava à moleza, à preguiça, à 
concupiscência, a todos os vícios”. 
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barbudo vestido segundo a moda antiga, diante de sua escrivaninha, perto da lareira 
(Ariès, 1981, p.39). 
 
Nota-se a caracterização dos primeiros anos de vida, já naquela época, como 
período identificado com os brinquedos e o brincar para as crianças, seguido pela posterior 
entrada na escola. Na concepção dos sujeitos da presente pesquisa, essa relação entre brincar e 
estudar também é relacionada com a criança, ou seja, é estabelecida a proximidade dos anos 
iniciais com as brincadeiras e com o estudo como características da criança, eventos esses que 
geralmente ocorrem no período compreendido entre a educação infantil até os primeiros anos do 
ensino fundamental, aproximadamente até os 12 anos de idade. Porém, como nos lembra Tedrus 
(1998, p. 38), 
 
“Ser criança”, como uma categoria construída, implica em o indivíduo estar incluído não 
somente em uma faixa etária, de zero a 12 anos, digamos, mas partilhar de um modo de 
ser, de agir, de existir, de sentir, de falar, ou, ainda, de um “estado de espírito” que são 
históricos e culturais. 
 
A reflexão proporcionada pelo estudo de Ariès (1981) permite que possamos 
desnaturalizar as categorias baseadas na idade cronológica e abrir espaço para as exceções que 
não se encaixam em categorias pré-definidas, possibilitando uma compreensão ampliada da 
dinâmica cultural de determinada sociedade. Isso pode ser exemplificado quando, partindo da 
concepção de que cada período da vida possui um tipo de comportamento esperado, 
consideramos uma criança com comportamento “muito adulto”, um velho se comportando como 
jovem ou um “adulto muito criança”. Isso demonstra os perigos da homogeneização dessas 
categorias, acreditando que existam comportamentos esperados para cada período da vida, numa 
visão da qual a cultura estaria moldando os indivíduos e congelando a diversidade existente. No 
caso da infância e da criança, levar tal ponto em consideração permite a análise de diferentes 
experiências vividas e construídas pelas crianças, permitindo que pensemos em “crianças” e não 
mais num bloco único chamado “criança”. É importante compreender também a divisão dos 
ciclos de vida como uma construção cultural, ou seja, não conceber que seja natural uma divisão 
entre infância, juventude, vida adulta e velhice na qual cada cultura constrói seus significados de 
cada período da vida. 
Sem pretender me aprofundar nos detalhes da obra de Ariès (1981), acredito 
que seu estudo permite compreender a infância e a criança como construções sociais imbuídas de 
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significados, como um período no qual são esperados determinados tipos de comportamentos, 
modos de ser e agir. É importante ressaltar que não pretendo estabelecer essa construção da 
infância realizada pelo autor como um padrão fixo de análise, ou seja, é importante frisar que o 
estudo do autor analisa a construção de uma infância específica, quer seja, a da criança burguesa 
(classe média), de cor branca, inserida no contexto europeu. Além disso, acredito que não 
podemos tender a uma certa idealização da Idade Média como momento no qual as crianças 
gozavam de maior liberdade ao compartilharem suas experiências imersas no mundo adulto em 
contraponto ao período analisado pelo autor. 
Entretanto, as contribuições do autor para o estudo da infância foram marcantes 
e Kramer (1997), ao comentar sobre o estudo de Ariès, aponta que “[...] a mudança de 
concepção da infância foi compreendida como sendo eco da própria mudança nas formas de 
organização da sociedade, das relações de trabalho, das atividades realizadas e dos tipos de 
inserção que nessa sociedade têm as crianças” (Kramer, 1997, p.19). A autora ainda ressalta a 
contribuição do autor em relação à análise do surgimento da família nuclear, da escola e da 
consciência da particularidade infantil, afirmando que a noção de infância presente na sociedade 
moderna foi universalizada pelas classes hegemônicas com base no seu padrão de criança 
(Kramer, 1997).  
Dialogando com Bernard Charlot27, Kramer (1997) também ressalta que os 
sentimentos de paparicação e moralização analisados por Ariès contribuíram para o processo de 
naturalização e definição de uma essência da infância. A autora aponta as dificuldades de uma 
simples transposição da análise de Ariès para a realidade brasileira, principalmente pelos aspectos 
da nossa formação cultural (presença da população indígena, a escravidão, o colonialismo e as 
migrações) que produziram processos diferenciados de socialização para crianças e adultos 
(Kramer, 1997). Porém, levando-se em consideração as especificidades da realidade brasileira, 
alguns aspectos levantados pelo autor ainda encontram-se presentes nas concepções em torno da 
infância em nossa sociedade.  
O estudo realizado por Oliveira (2005), por exemplo, sobre a categoria infância 
e sua relação com o projeto educativo em alguns livros e artigos publicados entre o início da 
década de 1980 e o ano de 2002 na área acadêmica da Educação Física, demonstra que ainda se 
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 CHARLOT, Bernard. A mistificação pedagógica: realidades sociais e processos ideológicos na teoria da 
educação. Guanabara: Rio de Janeiro, 1986. 
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lida nessa área com concepções idealizadas sobre a infância e a criança. Embora a autora tenha 
percebido uma mudança desse cenário nas publicações mais recentes (ainda que num ritmo mais 
lento se comparada com outras áreas do conhecimento, tais como a Pedagogia), as publicações 
que rompem com uma visão idealizada da criança e da infância ainda são incipientes. Segundo a 
autora, em grande parte dos trabalhos analisados, “[...] o conceito de infância veiculado traz a 
conotação de “preparação para”. A infância constitui uma fase/período preliminar à vida 
adulta, em que a criança aparece mitificada como criatura ingênua, inocente, mas que precisa 
ser moldada, educada para” (Oliveira, 2005, p.101) 
Na discussão em torno da naturalização da infância e sua imediata associação 
com o brincar, Brougère (1995) aponta que, historicamente, foi construída uma noção positiva 
em relação à criança e à brincadeira. Ao realizar um breve traçado histórico acerca dessa 
temática, o autor constata duas concepções em torno dessa relação, uma de origem ideológica e 
outra de origem científica.  
A primeira concepção surgiu, segundo o autor, após o impacto da obra de 
Rousseau, ocorrendo nesse momento a mudança da concepção de criança e de natureza com a 
consequente atribuição de uma visão positiva em relação à crianças e as suas atividades 
(Brougère, 1995). Com a ruptura provocada pelo romantismo (como contraponto ao racionalismo 
das luzes) ocorreu a atribuição de uma “verdade essencial” à criança e sua imediata relação com a 
natureza, considerada boa e também portadora dessa verdade essencial, em oposição ao adulto 
ligado ao meio social (ruim) e portador de uma verdade racional.  Brougère (1995) afirma que a 
proximidade da criança com o que era considerado natural lhe colocava numa posição de contato 
mais próximo com uma verdade que, segundo o autor, lhe desvendava o sentido do mundo de 
forma espontânea. O contato com o mundo social, o mundo dos adultos nesse caso, poderia 
destruir essa primeira verdade (Brougère, 1995). Consequentemente, para o autor, “Essa 
valorização da espontaneidade natural só pode conduzir a uma total reavaliação da brincadeira, 
que aparece como o comportamento por excelência da criança rica de potencialidades 
interiores” (Brougère, 1995, p.91).  
Brougère (1995) ainda aponta que foi a naturalidade que colocou a brincadeira 
no centro da educação da criança, não a razão. Ao comentar sobre esse período, o autor afirma 
que “[...] a brincadeira é boa porque a natureza pura, representada pela criança, é boa. Tornar 
a brincadeira um suporte pedagógico é seguir a natureza” (Brougère, 1995, p.91). Nessa 
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concepção, a brincadeira é percebida como a expressão direta da verdade na criança, 
manifestação livre e espontânea do seu interior. Para o autor 
 
[...] a valorização da brincadeira apóia-se na supressão da dimensão social da educação 
da criança pequena que, tal como um animal, surge como dominado, mas também, como 
conduzida pela natureza, da qual a brincadeira é o meio principal de educação. Dar lugar 
a brincadeira consiste em propor uma educação natural. É, portanto, sobre um conceito 
que não podemos aceitar atualmente que se fundamenta a origem da alegação da 
brincadeira como meio educativo (Brougère, 1995, p.92-3). 
 
Esse é basicamente o fundamento da crítica de Brougère à pedagogização da 
brincadeira, ocorrida num momento posterior, que atribuiu valor educativo à ela a partir de 
pressupostos naturais e essencializadores da criança. Arendt (2007) também critica a 
pedagogização do brincar na escola partindo da oposição entre brincar e trabalho nesse ambiente, 
ou seja, denunciando a abordagem que considera a aprendizagem pelo brincar a forma exclusiva 
de aprendizagem da criança nas séries iniciais da escolarização e desconsidera um tipo de esforço 
(trabalho) intelectual que a escola deve provocar no aluno. Esse tipo de concepção reforçaria, 
segundo a autora, uma valorização da autonomia da criança, mas com a conseqüente restrição de 
sua compreensão do mundo. 
Para Brougère (1995), o valor de aprendizagem atribuído à brincadeira levou 
Fröbel28 a aplicar suas idéias num sistema de educação pré-escolar para crianças pequenas, 
sistema esse baseado, em grande parte, na brincadeira - o Kindergarten (jardim de infância) cujo 
nome, segundo Brougère (1995), já traduz todo o naturalismo dessa concepção. Ainda nesse 
período analisado pelo autor, todos os comportamentos de descoberta das crianças passaram a ser 
compreendidos como brincadeira na visão do adulto.  
A influência dessas concepções se faz presente até os dias de hoje, tanto no que 
se refere ao valor de aprendizado depositado nas brincadeiras como na associação entre o brincar 
e a criança. No caso da escola da presente pesquisa, os desenhos que ilustram o pátio da escola 
possuem personagens brincando num cenário da natureza. Grande parte das brincadeiras 
realizadas atualmente na escola, segundo o discurso das crianças entrevistadas, foram aprendidas 
no período correspondente à vivência na pré-escola. Além disso, ao utilizarem o gramado, era 
comum ouvir por parte das crianças a associação realizada entre esse espaço e a pré-escola, que, 
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 Fröbel. L’éducation de l’homme. Tradução francesa. Bruxelas, 1881. 
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segundo elas, possuía um amplo espaço gramado para a realização das brincadeiras, assim como 
um maior tempo para a utilização do mesmo. 
 
 
   
Fotografias 5 e 6 – Desenhos de personagens brincando num cenário da natureza são algumas das imagens que 
ilustram as paredes do pátio da escola. (Fotos: Alan Marques) 
 
 
A segunda concepção em torno da criança e da brincadeira apontada por 
Brougère (1995) é constituída a partir da interferência do discurso científico na concepção 
ideológica, acima apresentada, e sua conseqüente procura em relacionar as brincadeiras infantis 
com o comportamento dos animais. No caso da etologia29, Brougère (1995) aponta inicialmente a 
construção de um discurso científico, juntamente com o discurso ideológico, baseado no 
comportamento dos animais. Como a brincadeira era compreendida como necessidade vital para 
a sobrevivência de qualquer animal nos estágios iniciais, numa clara relação com os principais 
pontos da teoria da evolução, a brincadeira era percebida como meio de aprendizagem que 
resultaria na melhora do desempenho do adulto.  
Para o autor, a crítica surgida a essa concepção, que afirmava a importância 
biológica da brincadeira para os animais e, conseqüentemente, para as crianças, surgiu na própria 
etologia, cujos trabalhos mostraram não haver relação necessária entre animais que brincam e sua 
sobrevivência futura. Mas o que Brougère (1995) procura ressaltar de imediato é a diferença 
fundamental entre a dimensão simbólica ausente na brincadeira animal, inserindo a brincadeira 
das crianças na esfera da cultura, ou seja, como pertencente a determinado contexto social e 
cultural. O autor procura, dessa forma, romper com o mito da brincadeira natural e entendê-la a 
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 A etologia é uma ramificação da zoologia responsável pelo estudo do comportamento dos animais. 
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partir do processo de relações inseridas numa determinada cultura, ponto esse que será explorado 
mais adiante. 
Ainda no que se refere à concepção científica acerca da criança e do brincar, 
Brougère (1995) aponta que, posteriormente, os psicólogos procuraram fundamentar 
cientificamente esse valor de aprendizagem outorgado à brincadeira, mas ainda possuindo como 
pano de fundo a valorização romântica da mesma devido a influência das idéias de naturalidade e 
essencialidade características do comportamento da criança. A título de exemplificação, podemos 
ressaltar o impacto causado pelos estudos de Jean Piaget que, unindo contribuições da psicologia 
do desenvolvimento e da psicologia da aprendizagem, construiu um conjunto de teorias que 
marcaram profundamente o pensamento pedagógico no contexto brasileiro.  
O modelo de desenvolvimento infantil formulado por Jean Piaget a partir da 
década de 1920, modelo que foi fortemente influenciado pelos conceitos evolucionistas e 
funcionalistas e que, segundo Lopes da Silva e Nunes (2002), confundiam as etapas de 
maturidade biológica e de desenvolvimento social, afirmava que a importância de qualquer 
atividade da criança estava relacionada somente aos aspectos que estivessem de alguma forma 
relacionados com sua futura participação e integração no mundo adulto. O pressuposto de 
crescimento natural em etapas, da simplicidade para a complexidade, do irracional para o 
racional, encaixava-se perfeitamente num modelo de racionalidade adulta.  
Souza (1997), ao destacar o papel da psicologia do desenvolvimento nas 
ciências psicológicas, critica a visão do progresso e da evolução linear do sujeito que essa área 
trouxe para os estudos da criança e da infância. A autora procura refutar a explicação do 
desenvolvimento humano partindo de concepções naturais e não como construções sociais, como 
se sempre existissem dessa forma e como se fossem categorias desvinculadas do social. Em 
relação ao campo da psicologia, a autora ainda aponta que “[...] a ‘verdade’ emerge não no 
estabelecimento de uma psicologia universal, tal como Piaget pretendia, mas na compreensão do 
quanto uma teoria revela a estrutura de sua própria sociedade” (Souza, 1997, p.44). No caso 
das formulações teóricas de Piaget, ela salienta que o modelo de racionalidade ocidental 
encontrava-se no centro dos testes cognitivos. Na ótica da psicologia do desenvolvimento e da 
influência dessas teorias ao longo do século XIX, há claramente uma concepção de infância que 
permeia essa teoria. Souza (1997), ao discorrer sobre a concepção de infância dessas teorias, 
aponta que 
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[...] a infância pressupõe um tempo de mudanças e de instabilidade em contraste com um 
tempo de estabilidade e maturidade. Supõe-se, assim, que a infância deve ser vista como 
um mero estado de passagem, precário e efêmero, que caminha para sua resolução 
posterior na idade adulta, por meio da acumulação de experiências e conhecimento. A 
linearidade do tempo cronológico autoriza uma compreensão da infância que lhe atribui 
uma qualidade de menoridade e conseqüentemente, sua relativa desqualificação como 
estado transitório, inacabado e imperfeito. Essa concepção vai marcar de forma profunda 
a compreensão do que é ser criança nas sociedades complexas modernas [...] (Souza, 
1997, p.44). 
 
A infância, dessa forma, é compreendida como período no qual as crianças 
aguardam para a entrada no mundo adulto. Benjamim (1984) critica a psicologia e a ética que, 
segundo o autor, caracterizam a pedagogia burguesa. Para o autor, “Psicologia e ética são os 
pólos em torno dos quais a pedagogia burguesa se agrupa (...). De um lado a pergunta pela 
natureza do educando: psicologia da infância, da adolescência; do outro a finalidade da 
educação: o homem íntegro, o cidadão” (Benjamim, 1984, p.89). O autor ainda aponta a 
característica da chamada sociedade burguesa em essencializar a infância e a adolescência.  
Porém, Kramer (1997) ressalta a ruptura que ocorreu no próprio campo da 
psicologia e que abalou as concepções até então vigentes das idéias piagetianas, utilizadas 
principalmente como base teórica na Pedagogia. A autora ressalta a 
 
[...] ruptura que se manifestou no âmbito da psicologia, seja a provocada pela psicanálise 
(Guattari, Donzelot), seja a que foi gerada por uma psicologia fundamentada na história 
e na sociologia (Vygotsky, Leontiev, Luria). De dentro da psicologia a que a pedagogia 
se curvava, dobrava-se, submetia-se, operou-se, pois, um rompimento conceitual de 
grande importância. A visão idealizada da infância, com a qual a pedagogia lidara até 
então, não poderia ficar incólume (...). a releitura da psicanálise, por um lado, e o acesso 
ao referencial da psicologia sócio-histórica, por outro, traziam a possibilidade de 
compreender como o sujeito individual era/é tecido pelas tramas do contexto, sendo ao 
mesmo tempo ativo e criativo nesse processo (Kramer, 1997, p.23). 
 
Kramer (1997) complementa sua análise conferindo significativa importância à 
contribuição dessas linhas teóricas da psicologia para uma noção de infância concreta e 
historicamente situada, apenas criticando, segundo sua análise, a redução da psicanálise à prática 
terapêutica e da rápida difusão da perspectiva sócio-histórica. Ferreira (2004) procura sintetizar 
as concepções ideológicas e científicas anteriormente citadas por Brougère (1995) e as 
influências dessas correntes na sociedade moderna da seguinte forma: 
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Desde a revolução romântica do século XVII que assiste, no Ocidente, a construção 
social de uma idealização do brincar que, repousando sobre o pensamento filosófico 
instaurador de uma nova maneira de pensar a natureza, encontra posteriormente nos 
saberes da biologia e da psicologia do desenvolvimento, bem como na afirmação e 
expansão de um mercado de bens para a infância e nas políticas de proteção à infância 
do Estado-Providência, os fundamentos legitimadores de uma definição 
sociopsicopedagógica da criança que faz do brincar o suporte essencial, positivo, 
espontâneo e natural do seu desenvolvimento (Ferreira, 2004, p.197). 
 
Essas concepções encontram-se presentes até os dias de hoje, seja na pedagogia 
ou na própria área acadêmica da Educação Física. Tal como apontado por Sayão30 (1997, apud 
Oliveira, 2005), as principais influências teóricas da educação física na pré-escola, por exemplo, 
consistem na recreação, na psicomotricidade e no desenvolvimento motor. Isso se deve, em parte, 
pelo forte impacto causado por alguns autores que marcaram o pensamento pedagógico brasileiro 
da educação física escolar e que possuem como pano de fundo de suas análises alguns 
pressupostos das concepções acima expostas.  
Um desses autores, Go Tani, ficou conhecido na área acadêmica da Educação 
Física pela ampla disseminação de sua obra, publicada em 1988 e escrita conjuntamente com 
outros autores, intitulada “Educação Física escolar: fundamentos de uma abordagem 
desenvolvimentista”. O ponto central da análise diz respeito à educação física na escola como 
forma de desenvolver as habilidades motoras das crianças, tendo como base o desenvolvimento 
biológico inerente ao ser humano, discussão que abarca grande parte dessa obra. Sua abordagem 
foi cunhada na área com o termo “desenvolvimentista”. Outro autor, cujas obras foram e ainda 
são amplamente lidas no contexto educacional brasileiro, João Batista Freire, ficou conhecido na 
área em especial pela publicação no ano de 1989 da obra “Educação de corpo inteiro” na qual 
realiza um debate com os estudos de Jean Piaget. 
Embora os pontos acima apresentados permeiem parte dos estudos em diversas 
áreas do conhecimento, as mudanças do cenário intelectual internacional e o conjunto de críticas 
dirigidas para essas concepções (que também partiram, como vimos, de dentro da própria 
biologia e psicologia), provocaram rupturas que levaram a uma compreensão da infância e da 
criança, assim como do brincar, a partir de uma concepção sócio-cultural. 
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 SAYÃO, D. T. Educação física na pré-escola: principais influências teóricas. Congresso Brasileiro de Ciências 
do Esporte, 10, 1997. Goiânia, Anais... Goiânia: CBCE, 1997, p. 594-601. 
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2.2 A criança e o brincar: concepções em torno da cultura 
 
 
Segundo Lopes da Silva e Nunes (2002), ao final da década de 1970 e início da 
década de 1980, ocorreu um elevado número de reuniões científicas e disciplinares nas Ciências 
Sociais para se discutir as questões da infância. Tal fato se deve especialmente pelo impacto 
causado pelas discussões realizadas durante e a partir do ano de 1979, considerado o Ano 
Internacional das Crianças pelas Nações Unidas, discussões que explicitaram a dura realidade da 
situação das crianças no mundo. Em pauta nessas reuniões, ocorreram debates em torno da 
história da invenção da infância (levantada pelos estudos de Ariès), a discussão do conceito 
tradicional de socialização e a reflexão sobre as críticas construídas sobre a psicologia do 
desenvolvimento (Lopes da Silva e Nunes, 2002).  
As Ciências Sociais nesse período, segundo as autoras, ainda operavam com a 
importação do conceito de socialização do modelo psicológico para a sociologia, a partir de 
estudos que consideravam a socialização como mecanismo pelo qual as crianças aprendiam a 
participar gradualmente na sociedade, ou seja, no mundo adulto e, nesse caso, “[...] considerando 
toda e qualquer atividade da criança como importantes apenas à medida que forneciam 
indicações sobre a sua futura participação e integração no mundo dos adultos” (Lopes da Silva 
e Nunes, 2002, p.19). Foi necessário, portanto, promover a ruptura com uma visão que 
considerava o processo de socialização da criança como processo de pura e simples assimilação 
ao chamado “mundo adulto”. Para as autoras, após as críticas dirigidas ao conceito tradicional de 
“socialização” nas Ciências Sociais foi possível  
 
[...] considerar as crianças como seres plenos (e não adultos em potencial ou miniatura), 
atores sociais ativos capazes de criar um universo sócio-cultural com uma especificidade 
própria, produtor de uma reflexão crítica sobre o mundo dos adultos (Lopes da Silva e 
Nunes, 2002, p.20).  
 
Os trabalhos publicados em diferentes áreas do conhecimento que seguiram 
esse viés exploraram uma nova concepção de infância e de criança, procurando principalmente 
desnaturalizar as noções essencialistas em torno dessas categorias. Após as discussões dessa 
temática durante a década de 1980, a década seguinte foi marcada, segundo Lopes da Silva e 
Nunes (2002, p.15), pela profusão de centros de estudo da criança e da infância, pela realização 
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crescente de encontros e seminários, assim como pelo oferecimento crescente de disciplinas 
acadêmicas e linhas de pesquisa. 
Uma das áreas que começou a se configurar nesse período foi a chamada 
Sociologia da Infância, que contribuiu para a desconstrução das categorias de análise criança e 
infância. Essa área de conhecimento foi se constituindo a partir de uma visão que considerava a 
criança como um grupo social específico, com características próprias, rompendo com uma 
tradição teórica que considerava tal grupo como um simples objeto passivo de intervenção da 
família ou da escola (Sirota, 2001). Assim, James e Prout31 (1990, apud Sirota, 2001, p.18), ao 
caracterizarem a infância com construção social, apontam que 
 
[...] ela fornece um quadro interpretativo que permite contextualizar os primeiros anos 
da vida humana. A infância, vista como fenômeno diferente da imaturidade biológica, 
não é mais um elemento natural ou universal dos grupos humanos, mas aparece como 
um componente específico tanto estrutural quanto cultural de um grande número de 
sociedades. 
 
Analisando obras que caracterizam esse campo de análise na França, Sirota 
(2001) encontra, dentre a diversidade de trabalhos produzidos, aspectos que consideram as 
crianças como atores e não como seres em “devir”. Para a autora, “[...] trata-se de compreender 
aquilo que a criança faz de si e aquilo que se faz dela, e não simplesmente aquilo que as 
instituições inventam para ela” (Sirota, 2001, p.28). Esses trabalhos procuraram enfatizar o papel 
das crianças como atores sociais que, para além de uma assimilação direta do mundo adulto, 
constroem com esses e com seus pares seus universos simbólicos de representação.  
No caso da Antropologia, embora a temática da criança e da infância estivesse 
presente nos trabalhos desde os primeiros pesquisadores da área, foi somente a partir da década 
de 1960, com a reformulação de categorias de análise (entre elas o próprio conceito de cultura) 
que, segundo Clarice Cohn (2005), foi possível a compreensão das crianças como atores sociais e 
produtoras de cultura. É importante salientar que a concepção de criança como atores sociais não 
significa, segundo a autora, que elas sigam um script fornecido por sua cultura e desenvolvam um 
papel. Segundo Cohn (2005, p.33), 
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Quando a cultura passa a ser entendida como um sistema simbólico, a idéia de que as 
crianças vão incorporando-a gradativamente ao aprender “coisas” pode ser revista. A 
questão deixa de ser apenas como e quando a cultura é transmitida em seus artefatos 
(sejam eles objetos, relatos, crenças), mas como a criança formula um sentido ao mundo 
que a rodeia. Portanto, a diferença entre as crianças e os adultos não é quantitativa, mas 
qualitativa; a criança não sabe menos, sabe outra coisa. 
 
 
Dessa forma, a criança pode ser percebida como sujeito social. Esse conjunto de 
reflexões em torno da criança e da infância operou uma mudança na forma de conceber o brincar, 
rompendo-se com uma idealização naturalista desse e sua imediata relação com a criança. Dessa 
forma, assim como Leite (1997, p.81), podemos considerar que “O brincar não é uma 
característica infantil, mas do ser humano. A fantasia, a imaginação são fundamentais, mas não 
específicas ou exclusivas da criança, assim como o real também não o é”. 
 O brincar passou a ser visto não mais como uma forma de preparação das 
crianças para a vida adulta, mas compreendido “[...] como forma fluente de construção social 
dos seus mundos de crianças, pela participação em actividades situadas no contexto social” 
(Ferreira, 2004, p.198).  Para Ferreira (2004), procurou-se romper com a concepção do brincar 
como sinônimo de socialização das crianças no mundo adulto, ou seja, como uma forma de 
preparação para a vida a partir da incorporação de papéis sociais, ao inseri-la no conjunto de 
experiências interativas produzidas de forma coletiva pelas crianças, não dissociada da vida e da 
realidade da qual são constituintes (Ferreira, 2004).  
Em relação a esse ponto, a autora aponta os perigos da dissociação da 
brincadeira da realidade social na qual está inserida, devido à caracterização de uma natureza de 
faz de conta que a considera apenas como uma cópia da realidade. Para ela, é necessário 
compreender as ligações do brincar com as relações sociais que o prende à vida real, assim como 
aos usos sociais que as crianças fazem do brincar no brincar. Dessa forma, a autora procura não 
dissociar o brincar do mundo real, mas compreendê-lo com um dos meios de construção e de 
ação nesse mundo por parte das crianças.  
O brincar não é mais compreendido como forma de preparação, mas como um 
recurso comunicativo utilizado pelas crianças, uma forma de participação delas na vida cotidiana 
a partir de versões da realidade construídas pelas interações sociais, o que confere significado às 
suas ações (Ferreira, 2004). Para a autora, “Brincar é parte integrante da vida social e é um 
processo interpretativo com uma textura complexa, em que criar realidade requer negociações 
do significado, conduzidas pelo corpo e pela linguagem” (Ferreira, 2004, p.199). 
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As brincadeiras, segundo Ferreira (2004), para além da reprodução do chamado 
universo adulto, permitem que as crianças lidem com os temas e papéis que observam no mundo 
adulto, mas de modo diferenciado pelos significados, performances e usos sociais criativos, 
transformadores ou transgressores que realizam durante as brincadeiras. A autora lida com o 
conceito de reprodução interpretativa da realidade ao se referir a esse movimento.  
O conceito de reprodução interpretativa abordado por Ferreira (2004) encontra-
se presente na pesquisa realizada por Nunes (2002) sobre as brincadeiras realizadas por crianças 
de determinado grupo indígena. Parte da pesquisa dessa autora procurou analisar as brincadeiras 
das crianças A’uwe-Xavante para evidenciar alguns aspectos da cultura e da vida social daquele 
grupo. Possuindo concepções diversas de tempo e de espaço e não existindo um distanciamento 
acentuado da rotina e vivência cotidiana de adultos e crianças, diferentemente do que ocorre nas 
sociedades urbanas modernas, as crianças A’uwe-Xavante, ao brincarem, explicitam, segundo a 
autora, a reflexão que possuem daquela sociedade, aprofundando e alargando essa compreensão 
em suas brincadeiras. As crianças, tanto meninos como meninas, ao brincarem de casinha, por 
exemplo, reproduzem alguns dos aspectos presentes naquela sociedade, mas os reelaboram no 
brincar cotidiano de forma a não configurar a brincadeira como uma simples reprodução de 
papéis sociais. 
Brougère (1995) afirma que a brincadeira permite a apropriação da cultura, do 
domínio da relação com o outro, assim como da decisão e da invenção, considerando o brincar 
como espaço de socialização32. Para Ferreira (2004, p.199-200), 
 
Ao embrenhar nos meandros da ordem instituinte das crianças para compreender como é 
que as crianças desenvolvem ações comuns, reivindica-se o brincar como uma parcela 
central dessas acções, para perceber como é que com isso elas constroem a sua cultura e 
se auto-regulam como grupo social. Ou seja, como é que ao desenvolverem acções 
comuns, as crianças estão envolvidas a participar como membros de um grupo e 
implicadas nos processos de aprendizagem social e cultural pelos quais a sua cultura se 
realiza. 
 
O brincar e sua relação com a cultura é compreendido na presente pesquisa 
como um elemento da chamada cultura corporal. O paradigma da cultura corporal teve como seu 
                                                 
32
 Ferreira (2004) enfatiza uma dupla socialização na brincadeira, pois “[...] as crianças adquirem conhecimentos 
acerca do futuro brincando com a ‘vida adulta’ no presente, ao mesmo tempo que os papéis e as identidades que as 
crianças se permitem uma às outras nas suas brincadeiras, podendo falar ‘mais alto’ acerca das relações de poder e 
das hierarquias de estatuto que existem entre elas, contam acerca dos processos e relações sociais que ocorrem 
entre si” (Ferreira, 2004, p.200). 
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principal expoente na área da Educação Física um Coletivo de Autores33 que, no início dos anos 
1990, desenvolveu uma proposta partindo de uma visão denominada “crítico-superadora”. Nessa 
perspectiva, o objetivo da Educação Física na escola era possibilitar aos alunos e alunas a 
compreensão do movimento humano como forma de linguagem pelos chamados elementos da 
cultura corporal, expressos nos jogos, nas danças, nos esportes, nas lutas e nas ginásticas34. Além 
disso, a ênfase dessa proposta procurou inserir a Educação Física num contexto social mais 
amplo, procurando minar as concepções que lidassem com a área a partir de pressupostos 
oriundos exclusivamente das Ciências Biológicas. Dessa forma, o contexto e a cultura das 
crianças no ambiente escolar deveriam ser levados em consideração para a realização de um 
trabalho transformador da realidade.  
 Em relação ao conceito de cultura corporal, Daolio (2004) enfatiza o mérito 
desses autores em cunhar o termo para a área como objeto de estudo da educação física, mas 
critica a forma pela qual a dimensão simbólica é abordada nessa obra. Na concepção do autor, 
essa proposta, ao considerar a cultura corporal como patrimônio da humanidade numa dimensão 
de acúmulo de conhecimentos, acabou por não levar em consideração as diversas formas que esse 
saber poderia tomar em contextos específicos, já que esses conhecimentos vão sendo atualizados 
e ressignificados cotidianamente (Daolio, 2004). Para o autor, 
 
Quando os autores se referem à cultura corporal como patrimônio da humanidade, 
enfatizam a dimensão do acúmulo de conhecimentos, das produções humanas, mas não 
avançam na idéia de que os conhecimentos produzidos pelo ser humano ao longo de sua 
história vão sendo atualizados e ressignificados na dinâmica cotidiana de suas vidas 
(Daolio, 2004, p. 31-2) 
 
O brincar na presente pesquisa será compreendido como um dos elementos da 
cultura corporal, ao lado da dança, da ginástica, da luta e do esporte. O brincar é uma 
manifestação humana, portanto dotada de significado, construída historicamente pelos seres 
humanos ao longo de sua existência e que, ao lado dos demais elementos da cultura corporal, faz 
parte da realidade social das crianças, e não de uma essência. E é nesse bojo de discussões que 
                                                 
33
 Coletivo formado pelos seguintes autores: Carmem Lúcia Soares, Celi Nelza Zülke Taffarel, Elizabeth Varjal, 
Lino Castellani Filho, Micheli Ortega Escobar e Valter Bracht. 
34
 “A Educação Física é uma disciplina que trata, pedagogicamente, na escola, do conhecimento de uma área 
denominada aqui de cultura corporal. Ela será configurada com temas ou formas de atividades, particularmente 
corporais, como as nomeadas anteriormente: jogo, esporte, ginástica, dança ou outras, que constituirão seu 
conteúdo. O estudo desse conhecimento visa apreender a expressão corporal como linguagem” (Coletivo de 
Autores, 1982, p. 61-2). 
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pretendo orientar minha análise sobre o brincar no ambiente escolar, devido à importância e ao 
lugar de destaque dado pelas crianças ao brincar na escola. 
Na escola, o brincar ocorria principalmente em duas oportunidades: diariamente 
no horário do recreio e durante dois dias por semana nas aulas de educação física. Antes de 
procurar compreender alguns dos significados presentes no brincar para o grupo de crianças 
observadas, pretendo situar o contexto da dinâmica das aulas de educação física e do recreio.  
 
 
2.3 As aulas de educação física e o brincar 
 
 
As aulas de educação física ocorriam duas vezes por semana em cada turma da 
escola durante um período de, aproximadamente, cinqüenta minutos por aula. No início do ano, a 
professora enviou um bilhete aos pais pedindo a utilização de roupas adequadas por parte das 
crianças para a realização das aulas. A professora recomendava que a vestimenta a ser utilizada 
pelas crianças durante as aulas fosse composta basicamente pela camiseta da escola (ou uma 
roupa trazida pela criança para a troca, de forma a não sujar o uniforme escolar), bermuda ou 
calça moletom (ou outro tecido confortável para a realização das atividades) e tênis ou sandálias 
fechadas na parte posterior do tornozelo.  
Durante as observações o conteúdo das aulas desenvolvido pela professora foi a 
temática dos “jogos e brincadeiras”. Segundo o plano de ensino de educação física para as 
segundas séries, a abordagem dessa temática propunha a exploração de diferentes jogos e 
brincadeiras, com a consequente compreensão por parte das crianças das similaridades e 
diferenças entre os mesmos. A seqüência didática proposta partia de aulas com diferentes jogos e 
brincadeiras com graus de complexidade diversos, assim como as situações didáticas envolviam 
aulas com uso de materiais convencionais, adaptados e construídos pelas crianças. Os recursos 
envolvidos eram os diferentes materiais e espaços físicos. A avaliação baseava-se no registro 
(desenho e escrita) de alguma atividade desenvolvida, assim como a participação das crianças na 
aula. As aulas de educação física, portanto, possuíam um planejamento realizado pela professora, 
buscando uma intervenção direcionada a alcançar os objetivos traçados.  
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Durante as observações realizadas ao longo do ano letivo pude perceber que as 
brincadeiras foram desenvolvidas no sentido daquelas que continham regras mais simples e 
conhecidas por parte das crianças para as brincadeiras com regras mais elaboradas e 
desconhecidas (e com a necessidade de formação de equipes), o que gerava maior dificuldade e 
aumento das confusões. Dessa forma, os conflitos foram se acirrando com o passar do tempo, 
sendo necessária uma maior intervenção por parte da professora no intuito de discutir os 
problemas encontrados. As pausas para discussão desses problemas também foram aumentando, 
propiciando um maior tempo de reflexão, de exposição de diferentes visões e de esclarecimento 
das questões geradoras de conflitos. As seguintes brincadeiras abaixo citadas (em ordem 
cronológica de realização) foram observadas durante as aulas de educação física e algumas delas 
encontram-se detalhadas no Apêndice A. As brincadeiras que se encontram entre parênteses 
foram realizadas novamente na seqüência das aulas: 
 
1 ) Coelho sai da toca  11) Bolas coloridas; 
2 ) Rouba-bandeira;  (Pular corda) 
3 ) Jogo da velha;   12) Petecas 
4 ) Pular corda;   (Boliche) 
5 ) Pega-corrente;   13) Jogo de damas 
6 ) Estafeta35 com números; 14) Jogos de Tabuleiros: tangram e damas 
7 ) Estafeta com pneus;  (jogo da velha) 
8 ) Pega-rabinho;    15) Bilboquês 
9 ) Estafeta nos arcos e bola; 16) Queimada 
10) Boliche;                                                 
(Jogo da velha);        
 
A rotina da professora de educação física ao entrar em contato com as turmas 
observadas ocorria praticamente da mesma forma. A professora, após entrar na sala e 
cumprimentar as crianças e sendo calorosamente por elas cumprimentada, sentava em uma mesa 
                                                 
35
 Nas atividades de estafeta, eram formadas duas fileiras de crianças. A primeira criança de cada fileira deveria 
partir e realizar a atividade, retornando à sua fileira (permitindo a saída do próximo membro da fileira) e se 
posicionando ao final da mesma. A primeira equipe na qual todos os seus membros completassem a atividade 
proposta era considerada a vencedora. 
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posicionada próxima à lousa. Após aguardar silêncio, ela realizava a “chamada” e anotava a 
presença ou ausência das crianças em seu diário. Posteriormente, explicava a atividade que seria 
realizada naquele dia, enfatizando principalmente as regras básicas para a execução da mesma. 
Ainda na sala de aula, ocorria a formação das fileiras de meninos e meninas, ora chamados(as) 
pela professora, ora formando livremente as fileiras e sendo conduzidos pela professora para o 
local no qual a atividade seria realizada. A explicação da atividade também poderia ocorrer num 
local fora da sala de aula e dois locais eram utilizados constantemente para a realização das 
atividades: o pátio (coberto), que também acolhia a entrada das crianças e o recreio e parte do 
gramado. Quando a professora anunciava que a realização da aula ocorreria na sala (para 
aplicação da avaliação ou realização de algum jogo de tabuleiro), as crianças mostravam-se 
menos satisfeitas do que quando a professora pedia que se formassem as fileiras para a utilização 
do espaço externo à sala de aula.  
As crianças agrupavam-se nesses espaços em círculos ou apenas reunidas 
próximas à professora que organizava a atividade (buscando materiais, riscando o chão etc.). 
Quando não havia necessidade dessa organização, a professora retomava a explicação da 
brincadeira a ser realizada. Nesse momento as regras eram enfatizadas e, durante as atividades, 
algumas variações eram realizadas. Quando necessário, havia a formação de equipes para a 
realização da brincadeira nesse momento inicial da aula. Nesse caso, a professora escolhia duas 
crianças (sempre um menino e uma menina) que se encarregavam de escolher as equipes para a 
realização da atividade. Essa escolha deveria ocorrer sempre de forma alternada, ou seja, 
primeiro escolhia-se um (a) menino (a) e, em seguida, um (a) menina (o).  
Porém, essa escolha dificilmente ocorria de forma individual. Apesar do fato de 
que apenas uma criança ser designada pela professora para escolher sua equipe, dificilmente essa 
escolha era isenta das opiniões fornecidas pelas demais crianças que ficavam ao seu redor 
orientando-a a escolher determinadas pessoas. Conforme as crianças eram escolhidas, sugeriam 
(e por vezes ordenavam) quem deveria ser escolhido na seqüência. Isso gerava muita 
comemoração ou frustração por parte dos membros das equipes, pois era muito gratificante ter 
em sua equipe alguém do seu grupo de relacionamento da mesma forma que era decepcionante, 
por exemplo, possuir em sua equipe algum desafeto. Além disso, algumas crianças que ainda não 
haviam sido escolhidas pediam, de forma gestual, para serem escolhidas por um determinado 
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grupo, ao mesmo tempo em que se escondiam atrás de algum colega para não serem escolhidas 
pelo outro grupo.  
Conforme o desenrolar da atividade, a professora solicitava uma pausa para que 
ela, conjuntamente com as crianças, apontasse e discutisse os problemas que estavam ocorrendo, 
tais como: o não cumprimento por parte de algumas crianças das regras pré-estabelecidas, as 
reclamações em torno de quedas e topadas que ocorriam e o reforço de algumas regras que não 
haviam sido compreendidas. A professora orientava essa discussão com algumas perguntas ou 
propunha que os grupos se reunissem e discutissem possíveis soluções. Ao serem solicitadas pela 
professora para se posicionarem em relação aos problemas encontrados nas brincadeiras, as 
crianças geralmente valiam-se de exemplos concretos de situações ocorridas durante a realização 
das mesmas e ressaltavam os nomes de seus protagonistas. 
Durante as aulas de educação física foi possível captar diferentes momentos que 
possuíam uma relação temporal com o decorrer da aula. Um primeiro momento inicial 
caracterizava-se pela concentração das crianças na explicação da professora, que enfatizava o 
processo de execução da atividade mesmo quando a mesma já era conhecida pelas crianças. 
Nesse período, elas prestavam mais atenção na explicação da professora ou na explicação de 
alguma criança que estava incumbida dessa tarefa a pedido da professora. Num segundo 
momento da aula, havia uma forte empolgação por parte das crianças com a atividade, que se 
exprimia em gritos, incentivos e torcidas, numa participação e entrega maior por parte delas. O 
terceiro momento da aula, diferente dos anteriores, já se caracterizava pela distração das crianças 
com a atividade. Era um momento marcado por conversas sobre os mais variados assuntos, 
brincadeiras de palmas, realização de gestos gímnicos etc., sendo protagonizado principalmente 
pelas crianças que se situavam mais distantes da professora e da sua vez de participar da 
atividade, no caso específico das brincadeiras de estafeta, por exemplo.  
Essa relação de proximidade e de distância entre as crianças e a professora no 
contexto da aula influenciava a capacidade de concentração no jogo e de euforia, que aumentava 
de acordo com o momento da aula. Quanto mais próximos da professora e da sua vez de 
participar da atividade, maior era o grau de concentração e ansiedade das crianças. Porém, isso 
não significava que o grupo situado mais distante da professora possuísse somente um 
comportamento de distração, pois as crianças mais distantes ensaiavam os gestos necessários para 
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a realização da tarefa, mostrando para o outro esse gesto ou mesmo formas alternativas de 
realizá-lo. 
Em geral, no decorrer das atividades havia três formas com as quais as crianças 
lidavam com as regras das brincadeiras entre si. A primeira forma caracterizava-se pelas crianças 
que se incumbiam de, durante o jogo, explicar as regras para as demais. A segunda forma 
caracterizava-se pelas crianças que cobravam as regras de outras que não realizavam a atividade 
de acordo com as regras estabelecidas inicialmente pela professora. A terceira e última forma se 
caracterizava pelas crianças que burlavam as regras estabelecidas pela professora para a 
realização do jogo. Para este último grupo, as crianças utilizavam a expressão “roubar”, enquanto 
a professora utilizava a expressão “não fazer direito” ou mesmo “não seguir a regra”, chegando a 
reprimir algumas crianças que se utilizavam da expressão “roubar”.  
Na relação das crianças com a professora durante as brincadeiras, ainda 
destacando o aspecto relacionado às regras, algumas crianças denunciavam à professora que 
determinada pessoa não estava agindo de acordo com as regras do jogo. A atitude tomada pela 
professora passava tanto por não dar atenção à queixa, cobrar a criança que não cumpria a regra 
ou mesmo interromper a aula para, conjuntamente, frisar os principais pontos da regra para todas 
as crianças. Nesse momento, a professora interrogava as crianças sobre os motivos que as 
levavam a não cumprirem as regras. As crianças ficavam em silêncio e tinham dificuldade em se 
pronunciarem a respeito dessa questão. A professora sempre indagava no sentido de saber delas 
qual era “a graça” do jogo em não se seguir as regras, atribuindo a esse fator o sucesso ou o 
fracasso da brincadeira. 
Esse foi um primeiro ponto que chamou minha atenção durante as aulas de 
educação física. Se as regras haviam sido previamente estabelecidas e acordadas, por que as 
mesmas eram rompidas de diferentes formas nas brincadeiras? O que levava as crianças em 
diferentes momentos a não cumprirem as regras? Um segundo ponto que chamou minha atenção 
durante os jogos e brincadeiras realizados nas aulas de educação física foi o clima acentuado de 
competição entre as crianças, expresso principalmente pela quantificação e pelas terminologias 
utilizadas. Indagações tais como: “quem ganhou?”, “quantas vezes foi pego?”, “quantas pessoas 
pegou?” e “quantos pontos você marcou?” eram constantemente utilizadas durante a aula pelas 
crianças e na explicação das brincadeiras realizadas por elas, geralmente o final da explicação 
terminava com a frase “[...] e no final sobra uma pessoa que será a vencedora”.  
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Esse clima de competição levava muitas vezes a situações de ridicularização e 
zombaria em relação aos perdedores, geralmente ações percebidas e reprimidas pela professora. 
Havia uma torcida para que, durante algumas brincadeiras, determinadas crianças errassem, 
perdessem ou fossem pegas/queimadas. A competição ocorria tanto no âmbito individual como 
no coletivo dependendo do tipo de atividade. Nas atividades de pega-pega, por exemplo, a 
competição individual ficava ressaltada. Já nas atividades que envolviam as equipes, além da 
competição individual entre as duas crianças que representavam seus times (como no caso das 
brincadeiras de estafeta), existia também a competição entre as equipes. A torcida nesse momento 
procurava somente incentivar o seu representante na execução da atividade. Era comum, após a 
realização das brincadeiras e retorno para a sala de aula, as crianças comentarem sobre o seu 
desempenho, além de realizarem alguns comentários quantitativos conforme descrito 
anteriormente. Os movimentos realizados, os “olés” e acontecimentos que marcaram o jogo eram 
ressaltados pelas crianças entre si como forma de exaltarem suas próprias habilidades. 
Um terceiro e último ponto que chamou a atenção ao se observar as aulas de 
educação física, principalmente nas atividades relacionadas ao pega-pega, relacionava-se ao 
costume por parte das crianças em provocar o (a) “pegador (a)”. Isso geralmente ocorria quando 
elas já dominavam o jogo, dificilmente no início de um novo jogo. As crianças, ao invés de 
fugirem do (a) “pegador (a)”, ficavam o mais próximo possível deste (a) e chamavam a sua 
atenção de várias formas, seja pronunciando seu nome, fazendo gestos, danças ou mesmo 
chegando a tocá-los (as) pelas costas, mas sempre fugindo logo em seguida (embora correndo o 
risco de serem pegas). O (a) “pegador (a)”, ao encostar a mão em alguma criança, sempre 
pronunciava a palavra “peguei”. Mesmo assim, muitos (as) precisavam alertar a professora que 
determinadas crianças foram “pegas” e ainda continuavam correndo. 
Ao final da aula, a professora autorizava as crianças para que, aos poucos, 
fossem beber água ou ir ao banheiro e posteriormente orientava a formação de fileiras em frente 
ao portão que separava o pátio das salas de aula, levando-as em seguida para a respectiva sala. 
Esses, portanto, foram os aspectos mais gerais observados durante a realização das brincadeiras 
nas aulas de educação física para ambas as turmas, que serão ampliados no próximo capítulo. 
Porém, o brincar no ambiente escolar também ocorreria em um momento no qual não havia 
direcionamento das ações: o horário do recreio. 
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2.4 O recreio e o brincar 
 
 
O horário do recreio constituiu-se como espaço para visualização de outras 
brincadeiras realizadas pelas crianças sem o direcionamento das ações pela professora, tal como 
ocorria durante as aulas de educação física. O recreio, nome dado pelas crianças ao intervalo de 
tempo de quinze minutos entre a terceira e a quarta aula, ocorria principalmente no pequeno pátio 
coberto da escola, espaço que também abrigava a formação das fileiras de crianças de cada turma 
antes da entrada delas nas salas. Próximo ao horário do recreio, algumas professoras liberavam as 
crianças de sua turma para lavarem as mãos e irem ao banheiro, sendo que posteriormente elas 
deveriam formar uma fila no pátio para aguardar o sinal do recreio. Ao soar o sinal, as 
professoras conduziam suas turmas até o espaço do refeitório e seguiam para a sala dos 
professores, momento no qual as crianças escolheriam suas ações: comer, brincar, conversar. As 
professoras pediam para que as crianças não corressem quando o sinal soasse e aquelas que 
corriam eram advertidas. 
O horário do recreio era um período marcado principalmente pela correria das 
crianças, uma constante movimentação, além de um barulho ensurdecedor. Se fosse possível 
estipularmos o tempo gasto entre as ações de comer e brincar, por exemplo, chegaríamos numa 
proporção de 10% para a primeira e de 90% para a segunda, embora também haja um período de 
simultaneidade entre as ações entre correr e comer. Porém, deve-se ressaltar, assim como Ferreira 
(2004), que nem toda a ação social das crianças, seja no ambiente escolar ou fora dele, resume-se 
ao brincar.  
Tomando como exemplo o horário do recreio, o brincar, embora ocupe grande 
parte do tempo destinado ao recreio, não é a única atividade a ser executada. Guzzoni (1998), por 
exemplo, encontrou dificuldades em identificar um significado ou uma única interpretação do 
recreio para as crianças, marcado em sua pesquisa, além das brincadeiras, pelo lanche, pelo 
descanso e pelo surgimento das questões relacionadas à violência entre as crianças e à liberdade 
de ações propiciadas naquele horário. Para a autora, “As interpretações e os significados que as 
crianças possuem do recreio, variam de acordo com múltiplas influências e podem se modificar 
também de acordo com a experiência vivenciada” (Guzzoni, 1998, p.42). No caso da presente 
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pesquisa, o recreio também permite a possibilidade de conversar, de realizar leituras, comer36, 
beber, ir ao banheiro, tomar água, refletir sobre alguma atividade realizada em sala de aula, mas, 
principalmente, brincar. 
Também existia uma relação entre as ações de comer e de correr com o espaço 
do pátio, que era mais vigiado pelas funcionárias quanto mais próximo ao refeitório (pois não era 
permitido sair desse espaço com algum tipo de comida a fim de facilitar o trabalho de limpeza), 
ao passo que as brincadeiras eram realizadas mais próximas ao gramado externo e ao portão de 
saída. Portanto, do centro para o fundo do pátio (tomando como referência o refeitório) era a 
principal região na qual as brincadeiras que exigiam grande movimentação se concentravam, 
procurando fugir de uma fiscalização mais intensa das funcionárias, ao mesmo tempo em que se 
buscava uma proximidade com a área externa (gramado). 
Embora possa parecer um espaço livre, geralmente considerado como de plena 
liberdade para as crianças, o recreio era supervisionado pelas funcionárias (inspetora, servente e 
cozinheira) da escola. Na falta de um profissional responsável por olhar as crianças, as 
funcionárias da limpeza, e outras que ocupavam outros cargos, eram solicitadas a olharem as 
crianças. Embora as professoras responsáveis pela turma também devessem olhar as crianças, 
havia a compreensão por parte da direção da escola da necessidade de um descanso das mesmas, 
que se refugiavam na sala dos professores. 
“Todos têm que olhar” - era a expressão utilizada pela servente da escola ao 
afirmar que as funcionárias e as professoras deveriam observar as crianças durante o intervalo, 
embora somente uma ou no máximo duas funcionárias realizassem tal atividade. O que se 
verificou em diversos momentos da pesquisa foi a presença de apenas uma funcionária vigiando 
(a inspetora no início das observações e, posteriormente, a servente) e a tentativa por parte das 
crianças em fugir desses olhares do adulto, incluindo a fuga do próprio olhar do 
adulto/pesquisador. Isso ocorria pelo receio da punição de serem levadas para a diretoria ou terem 
que ficar sentadas em um dos bancos de cimento que se encontravam espalhados pelo pátio, 
                                                 
36
 No que tange à alimentação durante o horário do recreio, podemos caracterizar a fornecida no refeitório (no qual a 
“merenda” (refeição) era servida de forma gratuita pela escola), a disponível na cantina (no qual são vendidas 
determinadas mercadorias tais como salgadinhos, balas, doces) e o lanche que era trazido de casa por algumas 
crianças. As filas na cantina formavam-se rapidamente após soar o sinal e, muitas vezes, antes mesmo desse soar. Na 
fila, muitas vezes dividida entre meninos e meninas, as crianças constantemente exibiam suas notas e moedas para as 
outras, perguntando para o outro “Quanto você tem?” e a quantidade de itens que iria comprar. Muitas crianças 
durante o recreio também vinham me mostrar a quantidade de artigos que haviam comprado ou mesmo a quantidade 
de dinheiro que possuíam.  
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restrições colocadas pela inspetora ou servente como forma de punir alguma criança que havia 
provocado algum tipo de incidente (topadas, empurrões, brigas) ou, potencialmente, poderia 
cometer (tal como uma brincadeira de lutinha ou correr, por exemplo). 
 
 
 
Fotografia 7 – Crianças no pátio durante o horário do recreio. (Foto: Alan Marques) 
 
 
Com a rotatividade de funcionárias vigiando o horário do recreio, cada uma 
adotava uma postura diferenciada. No início das observações, quem vigiava as crianças era a 
inspetora. Era uma profissional que chamava muito a atenção das crianças, zelava pela não 
correria e não gritaria, colocando as crianças mais indisciplinadas sentadas em um dos bancos de 
cimento do pátio. Por diversas vezes, era comum essa funcionária pedir para as crianças “não 
correrem, mas sim brincarem”, afirmando que as crianças não sabiam brincar sem correr. Sob 
seu comando, inicialmente, o recreio ocorria somente no pátio e todos os pedidos por parte das 
crianças para brincarem no gramado eram negados por ela. 
Num determinado dia, essa inspetora que não permitia a saída das crianças para 
o gramado faltou e a servente designada para observar as crianças no pátio disse que “soltaria” as 
crianças um pouco, pois o barulho no pátio estava ensurdecedor. As crianças mostraram-se 
surpresas e algumas, desconfiadas, perguntando constantemente para a servente ou mesmo para 
qualquer adulto próximo se poderiam sair. Ao receberem a resposta positiva por parte da 
servente, as crianças rapidamente saíram correndo para o gramado, gritando e exprimindo muita 
alegria. Portanto, a partir de determinado momento das observações, o intervalo passou a ser 
desenvolvido no espaço externo ao pátio, um gramado dividido pelo corredor de entrada das 
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crianças, do qual um dos lados servia de estacionamento para os veículos das professoras e 
funcionárias. 
O recreio nesse novo espaço adquiriu uma nova dinâmica, pois as crianças nos 
dias seguintes passaram a buscar alternativas em conseguir “brincar lá fora” (no gramado). Nos 
dias em que a inspetora estava presente as crianças não poderiam sair, pois até então somente a 
servente liberava as crianças para brincarem no gramado. Eram constantes as perguntas para a 
“dona” (inspetora) se poderiam “sair lá fora” e nas primeiras tentativas ouviam um sonoro “não”. 
Com o passar dos dias após aquela primeira experiência, a pressão das crianças sobre a inspetora 
foi aumentando. Havia sempre uma grande expectativa por parte das crianças que ficavam 
próximas ao portão em conseguirem “brincar lá fora”. Porém, quando a inspetora aparecia, as 
crianças pediam autorização para ela e nem sempre recebiam uma resposta afirmativa. Algumas 
ficavam nervosas, saíam reclamando e davam socos e chutes no ar. Com o passar do tempo e 
aumento da pressão, a inspetora acabou liberando em alguns dias da semana e por poucos 
minutos a saída das crianças para o gramado, controlando o fluxo com uma pequena abertura do 
portão suficiente para a passagem de uma criança por vez e pedindo para que elas não corressem. 
No retorno para o pátio, essa cena também se repetia.  
A justificativa da inspetora em restringir a movimentação das crianças ao 
espaço do pátio relacionava-se com as eventuais quedas que ocorriam ou que poderiam ocorrer. 
Ao ser questionada se tal justificativa era minimizada pelo fato do gramado não permitir que a 
queda levasse a algum acidente com graves conseqüências, a inspetora justificava que as crianças 
corriam pela grama mas que as quedas ocorriam principalmente numa pequena parte cimentada 
próxima ao portão, aumentado a gravidade da queda. Nesse mesmo dia em que conversávamos, 
tal fato ilustrou-se quando, momentos depois dessa fala, uma menina que corria pelo gramado 
tropeçou e lançou-se em queda sobre a parte cimentada. 
Nesse novo contexto, no início do horário do recreio as crianças ficavam 
próximas ao portão e aguardavam alguém sair para saírem logo em seguida na ausência da 
inspetora ou da servente nas imediações do portão. Na falta de fiscalização e ao verem o portão 
aberto, algumas crianças saíam correndo, brincavam entre si e ficavam atentas à presença da 
inspetora ou da servente próxima ao portão. Outras crianças que não se arriscavam a sair e 
permaneciam no pátio as alertavam de que não foi autorizada a saída e procuravam a servente ou 
inspetora para avisá-las. Algumas crianças que se aventuravam a sair sem autorização logo eram 
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alertadas pelas crianças que se encontravam no pátio sobre a proibição da saída para o gramado. 
Porém, nesses momentos alguma criança pronunciava-se dizendo que havia perguntado para a 
“tia” ou “dona” e que poderiam sair, sendo seguida por outras crianças. Isso nem sempre se 
confirmava pois, tal como observado, havia resistência por parte da inspetora em permitir a saída 
das crianças e, em alguns momentos, a mesma pedia para que elas retornassem. Quando a 
inspetora era chamada e pedia para que as crianças retornassem ao pátio, elas riam muito e 
recebiam todo tipo de gozação por parte das crianças que haviam permanecido no pátio.  
Mas algumas crianças não se contentavam com as respostas negativas e nem 
mesmo aguardavam algum tipo de resposta, lançando-se à abertura do portão por conta e risco 
próprios. Algumas delas, nesses momentos, arriscavam-se a sair e outras preferiam adotar uma 
atitude mais cautelosa. Ocorria uma brincadeira de passagem pelo portão, num movimento de 
entrada e saída para o espaço do gramado, num arriscar-se ao descumprimento das normas. Num 
determinado dia um grupo de meninos começou a forçar a abertura do portão até conseguir, 
embora fossem advertidos pela funcionária da cantina algumas vezes. Ao conseguirem abrir o 
portão, poucos meninos se aventuravam a sair e procuravam fazer com que fossem seguidos por 
outros meninos. Os meninos que ficavam no pátio resolveram fechar o portão imediatamente, 
“prendendo” seus colegas na área do gramado. Os meninos tentavam retornar e abrir o portão 
para voltar, mas eram impedidos pelos meninos que se encontravam no pátio e que seguravam o 
portão. A servente, ao ver essa cena, imediatamente tentou abrir o portão para fazer com que os 
meninos retornassem, mas não conseguiu pois os meninos que estavam no pátio impediam, ao 
som de muitos risos, a abertura do portão. Após algum tempo foi possível a abertura do portão e 
o retorno dos meninos, alvos de muita gozação por parte daqueles que se encontravam no pátio. 
A relação conflituosa entre as atitudes da inspetora (que na maioria das vezes 
não permitia a saída das crianças) e da servente (que sempre permitia a saída das crianças) 
proporcionou num determinado dia de observação uma cena atípica. Nesse dia, dois meninos 
saíram pelo portão e logo foram seguidos por outros. Uma menina, ao ver os meninos no 
gramado, convidou outras meninas para brincar e começaram a organizar a brincadeira. A 
inspetora, ao ver as crianças no gramado, pediu para que voltassem imediatamente ao pátio, 
fechando o portão logo em seguida. Momentos depois a servente apareceu e abriu o portão, 
fazendo com que as crianças saíssem gritando e correndo para o gramado. A alegria delas durou 
pouco e logo a inspetora apareceu novamente questionando sobre quem havia aberto o portão e 
 96 
pediu para as crianças voltarem novamente para o pátio. Passados pouco mais de cinco minutos, a 
servente retornou e abriu o portão, mas dessa vez deparou-se com a inspetora e a comunicou que 
ficaria observando as crianças. A gritaria e correria para o gramado foi generalizada, restando 
pouco menos de dez crianças no pátio. 
 
 
 
Fotografia 8 – O portão que separa o pátio do gramado: a expectativa por parte das crianças em “brincar lá fora”. 
(Foto: Alan Marques) 
 
 
Com o passar do tempo, o gramado já estava estabelecido como espaço 
definitivo para o recreio, exceção feita aos dias chuvosos ou de frio intenso, e o “brincar lá fora” 
começou a fazer parte da rotina do recreio. O “brincar lá fora” exprimia toda a concepção de 
liberdade proporcionada pelo espaço do gramado em contraponto às restrições de movimentação 
do pátio. O “brincar lá fora” proporcionava um conjunto maior de experiências naquele amplo 
espaço, permitindo uma movimentação maior por parte das crianças que privilegiavam as 
brincadeiras que envolvessem o correr. 
Foram perceptíveis as mudanças das brincadeiras realizadas pelas crianças em 
decorrência do novo espaço disponibilizado. No pátio, por exemplo, havia a tentativa da 
inspetora em propor atividades que exigiam a formação de “rodas” (círculos) nas quais as 
crianças ficassem paradas, sem correr. Próximo ao final das observações, algumas atividades com 
corda eram coordenadas pela inspetora, assim como os jogos de tabuleiro (dama e jogo da velha) 
e brinquedos confeccionados pelas crianças nas aulas de educação física (bilboquês) foram 
disponibilizados para utilização no horário do recreio. Embora essas atividades fossem realizadas 
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pelas crianças algumas vezes no pátio, no espaço externo isso desapareceu, fazendo com que as 
brincadeiras desenvolvidas pelas crianças ganhassem maior movimentação e organização própria.  
Quando o recreio era realizado no pátio, algumas crianças organizavam-se em 
brincadeiras de rodas e de palmas37 (na maioria das vezes propostas pela inspetora), mas elas 
realizavam principalmente as brincadeiras que envolvessem o correr, em especial o pega-pega. A 
variação do pega-pega realizada com maior frequência era a do pega-alto, no qual, para não ser 
“pego (a)”, dever-se-ia subir ou trepar em algo, evitando o contato com o solo. Como havia 
alguns bancos de cimento espalhados pelo pátio, as crianças os utilizavam como “piques” para 
essa brincadeira. Esses bancos de cimento por vezes eram utilizados pelas professoras ou pela 
inspetora, conforme salientado anteriormente, como forma de “castigo” para algumas crianças 
consideradas indisciplinadas que deveriam ficar sentadas aguardando o término do recreio. 
Em relação às brincadeiras realizadas no gramado, houve certa dificuldade em 
observar as atividades realizadas nesse espaço (assim como no pátio) pela quantidade de crianças 
envolvidas em diferentes atividades. Mas isso não impedia a visualização da prioridade dada 
pelas crianças pelas brincadeiras que envolvessem as corridas e os pega-pegas. Nesse espaço, as 
atividades que envolvessem o correr também foram privilegiadas a partir da realização de outra 
variação do pega-pega: o pega-gelo. Nessa brincadeira, a pessoa que fosse pega estaria 
“congelada”, devendo ficar parada até que outro colega a tocasse para que ela voltasse a se 
movimentar. As crianças organizavam pequenos grupos e escolhiam quem seria o pegador, 
começando a brincadeira logo em seguida. Aos poucos, aumentava o número de crianças com as 
mãos levantadas, indicando que foram pegas e que estavam congeladas, aguardando alguém tocá-
las.  
As brincadeiras no horário do recreio possuíam regras mais simples se 
comparadas com àquelas realizadas durante as aulas de educação física. Além disso, no espaço 
do gramado as crianças realizavam uma série de atividades que não eram permitidas em outros 
momentos, inclusive durante a aula de educação física. Essas atividades consistiam basicamente 
em descer sentado um pequeno declive do gramado (chamado de “barranco” pelas crianças); 
correr na área do estacionamento próximo aos carros das professoras; no manuseio de alguns 
                                                 
37
 As principais brincadeiras em “rodas” realizadas pelas crianças eram denominadas de “Batom” e “Adoleta”. As 
brincadeiras de palmas, conforme denominei, consistiam na formação de duplas na qual cada membro se posicionava 
diante do outro e realizava uma série de batidas entre suas mãos ao ritmo de uma determinada canção, como no caso 
da brincadeira de palma denominada “Babaloo”. 
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elementos da natureza, tais como subir e balançar nas árvores, brincar com seus galhos e 
gravetos, grama, terra; e o manuseio de alguns brinquedos trazidos pelas crianças (tais como 
bolinhas de gude, ioiô, figurinhas, carrinhos, ursinhos). A esse respeito eram claras as orientações 
por parte das professoras que, durante o período de aulas, os brinquedos deveriam ficar na 
mochila com a ameaça de serem recolhidos. 
 
 
 
Fotografia 9 – Crianças brincando lá fora, no gramado. Nota-se o declive utilizado pelas crianças para 
escorregarem, denominado por elas de “barranco”. (Foto: Alan Marques). 
 
 
A transmissão de novas brincadeiras ocorria principalmente nas brincadeiras de 
rodas das meninas (que ensinavam umas às outras) ou à releitura de algumas brincadeiras 
conhecidas pelas crianças. Isso ocorria quando, por exemplo, personagens de desenhos infantis 
eram introduzidos nas brincadeiras como no caso do Dragon Ball Z que, no momento da 
pesquisa, era um personagem de um programa de televisão exibido no período da manhã. Essa 
influência da mídia nas brincadeiras das crianças durante o horário do recreio também foi 
observada após a repercussão do falecimento do cantor norte-americano Michael Jackson. Nesse 
período, as provocações dos fugitivos aos pegadores durante os pega-pegas ganhavam alguns 
passos de dança que eram realizados e que marcaram a carreira do cantor, o chamado 
Moonwalker. Essas provocações também ocorreram em algumas brincadeiras durante as aulas de 
educação física. 
Os principais pontos da rotina das aulas de educação física e do recreio escolar 
e sua relação com o brincar foram acima apresentados, ainda que de forma geral, para ambas as 
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turmas observadas. Mas afinal, o que é o brincar no ambiente escolar para esses dois grupos de 
crianças observados nesses dois momentos distintos? São algumas das questões que pretendo 
abordar na seqüência para, no capítulo seguinte, apresentar como esse brincar é compreendido de 
maneiras distintas para as duas turmas observadas. 
 
 
2.5 O brincar no contexto da presente pesquisa 
  
 
A concepção do brincar para os sujeitos da presente pesquisa estava, 
inicialmente, relacionada com suas próprias reflexões acerca do ambiente escolar e com a forma 
pela qual compreendiam a noção de criança em nossa sociedade. Para as crianças, a escola era 
vislumbrada como um lugar para “aprender”, especialmente relacionado com o aprendizado da 
escrita e da leitura. A escola também era considerada um lugar “legal”, principalmente pela 
possibilidade de brincar nesse espaço, como na opinião de uma das entrevistadas ao considerar 
que a escola serve para “aprender e, na hora certa, brincar”. A importância e a valorização da 
escola, dentre outros aspectos, apoiava-se na idéia desse local possibilitar a experiência do 
brincar, especialmente no horário do recreio e nas aulas de educação física.  
O recreio e as aulas de educação física foram os únicos momentos citados pelas 
crianças nos quais havia a possibilidade de brincar, especialmente a possibilidade de se brincar 
em grupos tal como veremos mais adiante. Nesses momentos, o brincar surgia como um 
importante elemento e as crianças conferiam singular apreço pelo aprendizado das brincadeiras 
proporcionado pelas aulas de educação física. Entretanto, as crianças percebiam claramente as 
diferenças existentes entre esses dois momentos. Nas aulas de educação física ocorria, na visão 
das crianças, uma restrição das interações possíveis entre as crianças da escola (somente 
membros da sua turma), fazendo com que apenas os diferentes grupos da turma estivessem em 
interação no contexto da aula. Em contraponto, no recreio as crianças citavam o caráter de não 
obrigatoriedade da sua interação com os diferentes grupos da sua turma naquele horário, assim 
como a interação com um número maior de crianças. A aula de educação física foi apontada 
como momento da possibilidade de aprendizagem, do conhecimento de algo que elas não sabiam 
em relação ao brincar. O aspecto temporal também foi salientado, já que a aula de educação física 
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possuía um tempo três vezes maior do que o do recreio, como apresentado na fala de uma das 
entrevistadas ao constatar que “[...] o recreio e a educação física têm tempo, e eles são 
diferentes. Eu acho que o recreio é menos que a educação física, tem menos tempo”. 
Outra diferença percebida estava relacionada à ordem proporcionada pela aula 
de educação física pois, para uma entrevistada, “eu acho a aula [de educação física] muito legal, 
porque ela também dá regra, essas coisas, pra gente não ficar se batendo, ficar com violência 
um com o outro”. Outra entrevistada salientou a diferença do brincar nas aulas de educação física 
pois, segundo ela, “é mais organizado, no recreio é tudo bagunçado”. Essa ordem/desordem 
percebida pelas crianças entrevistadas será analisada mais adiante, mas nem sempre essa relação 
se estabelecia de forma rígida para as próprias crianças: havia muita “bagunça” na aula de 
educação física, assim como havia muita organização no brincar durante o recreio. A submissão a 
um conjunto de regras a serem seguidas, principalmente as regras colocadas pela professora, era 
outra diferença percebida pelas crianças que nem sempre expressava-se pelo lado positivo como, 
por exemplo, no comentário de uma entrevistada ao dizer que “As aulas de educação física são 
muito boas, mas a do recreio é mais, porque não tem como ninguém mandar em você pra você 
fazer isso, fazer aquilo”  38.  
Além disso, nesses dois momentos (da aula de educação física e do recreio) 
havia a possibilidade de se utilizar alguns objetos, pois alguns dos materiais utilizados nas aulas 
de educação física (tais como cordas, tabuleiros de damas e de jogo da velha e bilboquês 
confeccionados em garrafas plásticas), poderiam ser utilizados durante o horário do recreio. 
Poder utilizar alguns objetos para brincar era um aspecto positivo que levava uma das 
entrevistadas a gostar da escola pois, segundo ela, “eu gosto, acho bem legal a escola [...]ah, eu 
gosto porque eles, a L. (funcionária) deixa a gente pegar a corda para pular, deixa a gente pegar 
os jogos da aula de educação física, é bem legal”. Portanto, o brincar no ambiente escolar para 
os sujeitos da pesquisa estava presente nos momentos das aulas de educação física e do recreio 
escolar. Eram considerados momentos distintos, com características próprias tais como as 
interações possíveis e a diretividade/não-diretividade das atividades, mas que se uniam ao 
permitir e proporcionar a experiência do brincar.  
                                                 
38
 Isso não significava que a presença do adulto situado no espaço escolar fosse vista totalmente de forma negativa. 
Embora algumas crianças vissem essa presença com certo receio, a presença do adulto proporcionava segurança, 
impedindo que atos violentos fossem cometidos e permitindo a realização da justiça quando esses ocorressem. 
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Porém, para compreender essa relação do brincar com o ambiente escolar, será 
necessário explorar a própria noção dos sujeitos da pesquisa sobre o que é ser criança, e também 
como compreendem essa relação da infância com o brincar. Isso porque a noção de brincar para 
os sujeitos da pesquisa estava intrinsecamente relacionada com a própria noção de criança. Ao ser 
indagada sobre a concepção de criança, uma das entrevistadas apontou que “ser criança é 
quando você brinca, você aproveita a vida que você tem quando é pequeno, mas ser adulto é 
quando você tem que trabalhar, tem que comprar casa, tem que arrumar carro, tem que fazer 
compra, tem que cuidar da família”.  
Esse discurso abarcava, em parte, a noção da infância como um tempo 
passageiro na vida dessas crianças, cuja possibilidade de brincar não seria mais possível 
futuramente devido às atribuições e às responsabilidades que marcam o universo do adulto, tal 
como ressaltou outra criança entrevistada ao afirmar que “ser criança é ‘eu tô na paz’, ser adulto 
é horrível [...] porque ser adulto é ter um monte de compromisso pra fazer, ser criança, não”. 
Assim, o trabalho era a característica principal atribuída aos adultos em contraposição ao brincar 
atribuído à criança. Como discutido anteriormente, essa noção de criança apresentada pelos 
sujeitos foi fruto de uma construção histórica e que, embora seja cotidianamente reelaborada na 
relação das crianças com os adultos, nos apresenta determinada forma de organização social.  
A infância, nesse sentido, na concepção das crianças, era considerada como um 
período no qual deveriam aproveitar e, ao brincar, atribuíam uma visão positiva à brincadeira 
relacionada principalmente ao aspecto da diversão que a mesma proporcionava, em contraponto 
aos aspectos negativos que caracterizavam os compromissos do adulto. Para uma das 
entrevistadas, “brincar é se divertir e aproveitar a infância”, relacionando o brincar ao aspecto 
da diversão. A diversão era o contraponto estabelecido com a seriedade do mundo adulto, 
marcado pelos compromissos e pelo trabalho, pois é se divertindo que se aproveita a infância. 
Para as crianças, enquanto houvesse o prazer em realizar a atividade, a mesma 
seria considerada como uma brincadeira, como uma forma de experiência presente somente nos 
anos iniciais e que, portanto, deveria ser aproveitada. As crianças admitiam a possibilidade de 
brincarem sozinhas pois, assim como para uma das entrevistadas, “brincar é se divertir, com o 
colega ou sozinho também”. Embora a brincadeira pudesse ser realizada de forma individual, isso 
não ocorria com muita freqüência. As observações e entrevistas realizadas indicaram a 
preferência por parte das crianças pela formação de grupos para o início de alguma brincadeira. 
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Era a possibilidade de brincar com seus pares que, tal como a própria criança, futuramente tornar-
se-ão adultos, que fazia do recreio e das aulas de educação física momentos marcantes. Para uma 
das entrevistadas, o recreio e a aula de educação física eram momentos singulares pois “você 
pode correr, você pode brincar, você pode brincar junto”. As brincadeiras que exigiam a ação do 
correr e do brincar junto compunham a base inicial da compreensão do brincar para as crianças. 
Isso se devia ao fato de que, ainda abarcando a discussão da relação do brincar com a criança, 
esses dois aspectos compunham os elementos que, na concepção das crianças, distinguiam o 
adulto da criança. Ao comentar sobre as diferenças entre o adulto e a criança, uma entrevistada 
chegou a apontar que: 
 
“eu acho uma diferença, sabe, é porque quando eu sou criança eu gosto muito mais de fazer 
brincadeiras. Eu também gosto muito de estudar, mas eu gosto mais de fazer brincadeira. Por 
isso que eu gosto mais de ser criança, porque você ser adulto não vou poder fazer nada... o 
adulto não faz quase nada! Por exemplo, quando você fica velho, você fica parado...” 
 
Ao afirmar que o adulto não realiza nenhum tipo de atividade, que “não faz 
nada”, o que se ressaltou foi a importância do brincar para a constituição da concepção de criança 
aliada, consequentemente, à noção de ação, do corpo em movimento proporcionada pelo brincar 
em contraponto ao adulto que “fica parado”. Ao perguntar às crianças sobre suas brincadeiras no 
início da pesquisa, tal como apresentado no capítulo anterior, era comum ouvir delas que estavam 
“fazendo nada” pois, ao me considerarem um adulto denunciante, era uma forma delas se 
colocarem numa característica conferida ao adulto (o fazer nada) e, consequentemente, não ser 
alvo de algum tipo de represália. Essa concepção das crianças, de modo geral, pode ser resumida 
na declaração de uma entrevistada ao afirmar que “criança pode brincar, fazer um monte de 
coisa, pode correr, [...], adulto não corre”. 
O correr, proporcionado principalmente pelo brincar, era compreendido como a 
atividade da criança em contraponto ao adulto, como uma forma de se constituir como criança, 
algo que só poderá ser realizado nesse período da vida pois é correndo que se aproveita esse 
tempo, que se “aproveita a infância” e que não se “fica parado”. Assim, as poucas vezes em que 
fui convidado para brincar pelas crianças de ambas as turmas foram em atividades que não 
envolviam muita movimentação, que não envolviam o correr: os jogos de tabuleiro. Durante todo 
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o período de observação, não fui convidado para nenhum pega-pega nem outra atividade que 
envolvesse o correr, com exceção feita ao episódio do menino que disse no horário do recreio 
que, caso eu quisesse mais salgadinho, deveria correr atrás dele. As funcionárias (servente e 
inspetora), como já foi salientado, somente envolviam-se nas atividades que não exigissem 
grande movimentação, tal como bater corda ou participar de uma brincadeira de roda, mais no 
intuito de promover, dar início à atividade, do que propriamente dela participar. Mas como 
vimos, as brincadeiras em “rodas” e de palmas raramente eram realizadas pelas crianças e, 
quando ocorriam, duravam pouco tempo devido à prioridade dada às brincadeiras que 
envolvessem o correr. 
A noção do curto espaço de tempo destinado ao recreio e às aulas de educação 
física também fazia com que as crianças elevassem ao máximo a experiência do brincar naqueles 
momentos, ficando em segundo plano as atividades que não envolvessem a ação do correr. Tal 
como para uma das entrevistadas, “Correr é legal, ficar parado é chato”, compreende-se a 
importância do correr pois o mesmo estava relacionado com um dos aspectos da brincadeira para 
as crianças já salientado, quer seja, a diversão. Além disso, ao serem questionadas sobre o motivo 
da preferência pelas atividades de correr, as crianças diziam que se não optassem por esse tipo de 
atividade no horário do recreio, dificilmente conseguiriam brincar com alguém, o que nos leva a 
outro aspecto envolvido no brincar: a noção de grupo. 
O brincar junto, ou seja, a preferência por brincar em grupo, para as crianças, 
era compreendida como a forma “mais legal” de se brincar, principalmente em se tratando das 
atividades de correr. No caso do recreio, existia a possibilidade do encontro com outros colegas, 
embora grande parte das brincadeiras ocorresse principalmente dentro do grupo de amigos 
pertencente à mesma turma. Portanto, a noção do brincar junto, da constituição de um grupo para 
a realização das brincadeiras fazia-se necessária para compreender o brincar no ambiente escolar. 
Para Ferreira (2004, p.205) 
 
[...] sendo o brincar uma das noções-chave para compreender o envolvimento das 
crianças como membro em rotinas colectivas que simbolizam alguém ser parte do grupo 
(cf. Corsaro39, 1997), ele surge também creditado como uma oportunidade para fazer e 
encontrar amigos. Desempenha um papel central no estabelecimento de relações de 
amizade, uma vez que muita da construção de significados comuns está no cerne das 
amizades que se desenvolvem durante o brincar. 
 
                                                 
39Corsaro, William A. The sociology of childhood. Thousand Oaks: Pine Forge Press, c1997. 
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Dessa forma, a noção do brincar junto ( assim como a do correr) se sobrepunha 
a questão do cumprimento das regras durante as brincadeiras, pois as regras muitas vezes não 
eram seguidas para atender a esse princípio. No caso do pega-pega, por exemplo, o “ser pego” 
adquiria diversos sentidos em decorrência dessa situação, levando-nos a compreender os motivos 
que orientavam algumas crianças a fingirem que não foram pegas e outras, por sua vez, 
deixarem-se ser pegas pelo colega. Como salientado, a escolha por parte do pegador de quem 
seria pego dificilmente era aleatória, ou seja, não se pegava qualquer pessoa pois mesmo quem 
passasse muito próximo do pegador poderia não “ser pego”.  
“Deixar-se ser pego” por um colega de seu grupo de relacionamento era 
participar do grupo dos pegadores em um mesmo objetivo, mesmo contrariando a lógica da 
brincadeira de fugir do pegador. “Ser pego” por alguém de outro grupo levava por vezes à quebra 
das regras, ao fingir que não foi pego, acirrando a competição que envolvia os diferentes grupos 
da turma, buscando, juntamente com esses, “não ser pego” pelo membro pertencente ao outro 
grupo. Além disso, em determinadas brincadeiras, “ser pego” significava que a criança deveria 
ficar parada (sentar) aguardando a próxima rodada para participar, contrariando o aspecto do 
correr que marcava o brincar. Mas também nesse caso, “ser pego”, por vezes, era uma 
oportunidade de descansar após alguns minutos de intensa correria e recuperar-se para a próxima 
correria. 
Outro aspecto que envolvia o brincar, ainda em relação ao pega-pega e ao não 
seguir as regras, estava relacionado (principalmente nas aulas de educação física) com a questão 
da competição. Essa, por vezes, fazia com que as regras das brincadeiras não fossem cumpridas 
pelos participantes pois havia a compreensão por parte das crianças de que os participantes da 
brincadeira possuíam níveis distintos da habilidade do correr: correr mais/menos, correr 
rápido/devagar. Essa era a habilidade que permitiria, no caso, que se “pegassem” mais pessoas ou 
que não se fosse “pego”, gerando os comentários quantitativos já salientados tais como “quantos 
você pegou?”, “quantas vezes foi pego?”, “quem foi o último que sobrou?” (o vencedor) e 
demonstrando o nível de habilidade individual na atividade. Essa habilidade também era 
demonstrada a partir do momento em que o nível de dificuldade aumentava, ao procurar competir 
com alguém do mesmo nível, tal como revelou o depoimento de uma das entrevistadas: 
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“Na maioria das vezes o pegador vê uma pessoa e fala: ‘eu vou pegar essa pessoa’. Só porque 
tem algumas pessoas que correm meio devagar, que não são rápido, têm outras que nem tanto, 
aí fala: ‘vou pegar essa pessoa porque ela é mais devagar’. Aí eu pego ela e já é mais fácil pra 
mim. E também tem o pegador que corre rápido e outra pessoa que ele quer pegar também corre 
rápido, aí fala que é legal, vou pegar ele. Aí a gente fica provocando pra ver se ele corre atrás 
da gente, porque ele fica só atrás de uma pessoa”40  
 
Portanto, havia uma relação entre “não ser pego”, “ser pego” e “deixar-se ser 
pego” que era constantemente analisada pelas crianças pois variava conforme a situação do jogo 
e de acordo com quem compunha o grupo de pegadores, assim como de acordo com os interesses 
individuais dos participantes. No caso da brincadeira da “queimada”, esses princípios também se 
aplicavam pois “ser queimado”, “não ser queimado” e “deixar-se ser queimado” eram ações 
constantemente analisadas pelas crianças. Ademais, se o brincar junto era a forma “mais legal”, 
podemos compreender que o provocar (seja no pega-pega ou na queimada) era uma forma de 
convite para o brincar, mostrar para o outro sua presença naquele espaço como uma nova opção 
além da rede de relacionamentos do (a) “pegador (a)”, mesmo contrariando a lógica do jogo de 
fugir dele (a) ou “não ser queimado”. 
O que pode ser verificado é que a lógica da brincadeira somente a partir de suas 
regras não contemplava outros aspectos que estavam envolvidos no brincar, em especial nas aulas 
de educação física. Os relacionamentos sociais existentes entre as crianças (e aqueles que 
estavam sendo construídos), a competição com o outro (seja pertencente a determinado grupo ou 
como comparação individual) e a vontade de participar ativamente da brincadeira pelo correr 
foram alguns dos fatores que rompiam com as proposições iniciais fornecidas pelas regras, 
variando de acordo com os sujeitos e os contextos. Isso nos remete às reflexões de Brougère 
(1995) em relação às regras da brincadeira, ao apontar que: 
 
Não existe jogo sem regra. Contudo, é preciso ver que a regra não é a lei, nem mesmo a 
regra social que é imposta de fora. Uma regra da brincadeira só tem valor se for aceita 
por aqueles que brincam e só vale durante a brincadeira. Ela pode ser transformada por 
um acordo entre os que brincam. Isto mostra bem a especificidade de uma situação que 
                                                 
40
 Esse tipo de provocação não ocorria, por exemplo, quando uma pessoa fora de seu círculo de relacionamento era a 
pegadora. Durante a realização de um pega-pega no horário do recreio, uma menina de outra turma pediu para 
brincar e foi anunciada como nova pegadora. Rapidamente, os participantes mudaram sua feição e correram, não 
deixando-se serem pegos e não provocando a nova pegadora. 
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se constrói pela decisão de brincar, e que é, de fato, desfeita quando essa decisão é 
questionada. A regra permite, assim, criar uma outra situação[...] (Brougère, 1995, 
p.101). 
 
O fato de não seguir as regras também pode ser analisado como uma forma de 
transgressão no ambiente escolar. O brincar, como vimos, rompia com algumas regras 
estabelecidas, seja nas brincadeiras das aulas de educação física ou daquelas que marcavam a 
rotina do ambiente escolar, tais como o silêncio e o não correr. O brincar também rompia com os 
sentidos previamente estabelecidos conferidos aos espaços, dando-lhe novas configurações. O 
pega-pega, por exemplo, em sua variação do pega-alto realizado nos bancos de cimento no 
horário do recreio, rompia com o “ficar parado” e com as funções de “castigo” (permanecer 
sentado, sem movimento) que alguns adultos impunham às crianças. Subir nos bancos de cimento 
proporcionava uma nova significação daquele espaço, uma forma das crianças se apropriarem 
deste rompendo com os códigos fornecidos pelos adultos. Os episódios que envolveram as 
crianças e a servente/inspetora no horário do recreio também são exemplos dessas transgressões, 
que possibilitaram um conjunto de negociações que cotidianamente envolviam adultos e crianças 
no ambiente escolar com a conseqüente reivindicação de um novo espaço.  
Da mesma forma, os brinquedos que eram trazidos pelas crianças para a escola 
(tais como carrinhos, bonecos/as, ioiô), mesmo com a possibilidade de serem recolhidos, 
configuravam-se como forma de transgressão, já que esses deveriam ficar na mochila e não 
deveriam ser utilizados durante as aulas sob pena de retenção do objeto a ser entregue 
posteriormente para os pais/responsáveis. Isso, porém, não impedia que as crianças trouxessem 
seus brinquedos e os utilizassem na aula de educação física ou em outros momentos de forma 
escondida, sendo por vezes advertidas e possuindo alguns objetos retidos pela professora. 
Ao captar os aspectos acima apontados envolvidos no brincar (diversão, correr, 
brincar junto, competição e transgressão), podemos compreender um pouco melhor a preferência 
quase unânime das crianças conferida à brincadeira do pega-pega. Ao ser questionada sobre a 
pouca mudança das brincadeiras no horário do recreio ao longo do ano, em contraponto com a 
permanência do pega-pega, uma das entrevistadas aponta que “a gente gosta mais de brincar de 
pega-gelo por que é assim: uma pessoa vai te pegar, aí tem que precisa de bastante pessoa pra 
brincar e eu gosto muito de brincar de pega-gelo porque aí uma pessoa te pega e outra pessoa 
descongela você”. Além disso, para outra entrevistada “pega-pega é a única brincadeira que a 
maioria das crianças gostam de brincar e se eu for brincar de outra, só um pouco de criança 
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brinca, aí fica chato”. Além disso, para uma entrevistada, “Pega- pega é legal porque é de 
correr”. Portanto, encontramos no pega-pega situado no ambiente escolar os principais aspectos 
envolvidos na concepção do brincar para as crianças.  
Outro aspecto envolvido no brincar no ambiente escolar dizia respeito à 
influência da mídia nas diferentes formas de brincar das crianças (como vimos no horário do 
recreio as referências ao cantor Michael Jackson, que havia falecido no período das observações, 
e aos personagens de desenhos animados). Brougère (1995), ao discutir a influência da mídia (em 
especial da televisão) nas brincadeiras, afirma que a mesma, por seu caráter de massa, é capaz de 
fornecer uma linguagem comum, uma referência única para crianças de ambientes diferentes. No 
ambiente escolar, por exemplo, podemos considerar que essa linguagem comum fornece um 
código compartilhado para crianças provenientes de diversos lugares e que acaba sendo 
incorporado no brincar. Porém, essa linguagem comum que influencia a realização da 
brincadeira, longe de ser uma imitação daquilo que é colocado pela mídia, integra-se ao brincar 
de maneira distinta pois, para Brougère (1995), 
 
A brincadeira não aparece como uma imitação servil daquilo que é visto na televisão, 
mas sim como um conjunto de imagens que têm a vantagem de ser conhecida por todas, 
ou quase todas as crianças, de ser combinados, utilizados, transformados, no âmbito de 
uma estrutura lúdica. Isso ilustra bem a dupla dimensão da brincadeira: uma estrutura 
sobre a qual representações variadas vêm se inserir para animá-la, renová-la. Os efeitos 
de modismos ou do entusiasmo passageiro atingem mais facilmente esse segundo nível 
(Brougère, 1995, p.54) 
 
Dessa forma, podemos compreender que o brincar no ambiente escolar carrega 
consigo a possibilidade de transformação e de criação do novo. Se a noção de criança envolve o 
não “ficar parado”, ela também carrega consigo a idéia de mudança, em contraponto ao estático, 
que necessita de um processo de releitura e da necessidade de novas brincadeiras. Isso constitui-
se num aspecto marcante daquilo que as próprias crianças consideram como ser criança, pois 
brincar é fazer algo, não ficar parado, é mudança e é ser criança. 
O brincar era uma leitura realizada pelas crianças sobre a própria realidade que 
as cercava, marcada de um lado pelas atribuições do mundo adulto e de outro pela sua vivência, 
marcada principalmente pelo estudo e pelo brincar. Longe de algo “natural” para o grupo 
observado, o brincar no ambiente escolar era visto como um diálogo daquilo que foi destinado e 
construído historicamente para a criança, com a conseqüente leitura desse próprio processo na 
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atualidade, a leitura de uma sociedade que lhe destina o espaço da escola para estudar e conduz 
os adultos ao universo do trabalho. Assim, o brincar no ambiente escolar proporcionava um 
diálogo entre as crianças, ao brincarem juntas com seus pares, mas também um diálogo entre as 
crianças e os adultos do ambiente escolar, em especial ao romper com as regras estabelecidas em 
algumas situações. Isso nos leva às considerações realizadas por Ferreira (2004, p.200) ao 
ressaltar que  
 
[...] brincar é bastas vezes sinônimo de confronto intercultural entre elas [as crianças] e 
de lutas pela afirmação e legitimação de determinados saberes e fazeres em detrimento 
de outros continuando a decorrer desse confronto, agora entre pares, a expansão de 
conhecimentos e experiências acerca da realidade social adulta, ainda que por via 
indirecta, e acerca da realidade social infantil por via directa”. 
 
O brincar no ambiente escolar era uma forma das crianças se comunicarem com 
elas mesmas, permitindo a construção de sua rede de relacionamentos, e explicitando para elas a 
certeza de que um dia essa forma de comunicação via brincadeiras não mais ocorrerá, pois esses 
momentos não serão mais possíveis devido às atribuições decorrentes do universo adulto. O 
brincar também era uma forma de enviar um recado para os adultos de que eles um dia também 
correram, brincaram juntos e transgrediram.  
Porém, quais seriam as características do brincar no contexto escolar para duas 
turmas que, aparentemente, mostraram-se distintas em suas maneiras de comportarem-se nesse 
ambiente? Como essas características do brincar estavam entrelaçadas com alguns dos códigos da 
instituição escolar e como os sujeitos se situavam em relação à esse conjunto de referências? 
Essas serão algumas das reflexões que procurarei abordar no capítulo seguinte. 
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Capítulo 3 - O brincar certo e o brincar não obedecendo 
às regras: o brincar no ambiente escolar para as duas 
turmas observadas 
 
 
No capítulo anterior, procurei abordar as concepções gerais que permeavam o 
brincar no ambiente escolar para as duas turmas observadas. Como vimos, o brincar estava 
relacionado a uma forma específica de se constituir como criança, em contraponto ao adulto que 
“não faz nada”. Além disso, a diversão, o correr, o brincar junto, a competição e a transgressão 
proporcionada pelo brincar eram alguns dos aspectos que conferiam singularidade a esse 
elemento da cultura corporal no ambiente escolar. 
No presente capítulo, procuro analisar o brincar em aulas de educação física e 
no recreio escolar para as duas turmas observadas, ressaltando suas diferenças e especificidades e 
procurando compreender as inquietações surgidas nas observações iniciais das duas turmas sobre 
seus comportamentos aparentemente opostos no brincar nas aulas de educação física. Como ao 
longo da pesquisa um grande número de brincadeiras foi observado, apenas algumas foram 
escolhidas para uma descrição mais detalhada de forma a aprofundar as principais questões 
pertinentes às duas turmas (denominadas “turma um” e “turma dois”) em relação às observações 
realizadas durante as aulas de educação física e no recreio escolar. 
A formação das turmas de segunda série seguiu a lógica de manutenção dos 
membros de cada turma no ano anterior (primeira série). Porém, algumas crianças foram 
remanejadas na passagem de um ano para outro e distribuídas entre as quatro segundas séries que 
se formaram no início do ano. Além disso, essas turmas sofreram ligeiras modificações ao longo 
do ano letivo devido à saída de alguns membros, assim como em decorrência da entrada de novos 
colegas de turma.  
Um dos critérios para o remanejamento das crianças entre as turmas, segundo 
minhas impressões iniciais, poderia ter levado em consideração alguns aspectos tais como o 
rendimento escolar e o comportamento da criança no ano anterior. Dessa forma, nas primeiras 
turmas estariam as crianças mais comprometidas com o projeto escolar e nas últimas estariam 
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aquelas que apresentaram problemas de comportamento e defasagem de aprendizagem no ano 
anterior. Essa minha hipótese não foi confirmada pela professora ou pela coordenação da escola 
pois, embora a primeira turma de segunda série se destacasse entre as demais, elas não 
consideravam que a última turma de segunda série fosse aquela que apresentava maiores 
dificuldades de aprendizagem ou problemas comportamentais por parte das crianças.  
 
 
3.1 A “turma um” e o brincar certo no ambiente escolar 
 
 
“(...) têm gente da equipe que presta muito mais atenção, estuda muito 
bem, brinca certo, aí ela consegue brincar direito aqui” (Regina41) 
 
“[não se escolhe qualquer criança para brincar] porque uma pessoa fica 
atrapalhando, se escondendo atrás do outro e outra a gente escolhe 
porque tá quieta, tá brincando certo” (Alex) 
 
 
Nas primeiras brincadeiras realizadas durante as aulas de educação física que 
acompanhei nessa turma, percebi que as crianças eram muito organizadas em torno das 
atividades, compreendendo com facilidade os objetivos da mesma, concentrando-se e 
empenhando-se na brincadeira a ser realizada. Além disso, as crianças dessa turma nos dias das 
aulas de educação física trajavam roupas para realização das atividades de acordo com as 
orientações da professora: os meninos com bermudas (com predominância das cores azul e preta) 
e camisetas; as meninas com bermudas (com predominância das cores branca e rosa) e camisetas. 
Tanto os meninos como as meninas, em sua maioria, utilizavam tênis ou sandálias. Esse tipo de 
vestimenta como vimos, estava de acordo com o que foi solicitado (dentro das condições 
financeiras de cada família) pela professora no início do ano letivo para a realização das aulas 
(embora não houvesse orientações em relação às cores das roupas a serem utilizadas).  
Ao observar as aulas de educação física dessa turma, outro aspecto que chamou 
a minha atenção foi a condução da aula sem maiores dificuldades por parte da professora. 
Diferentemente de minha experiência profissional, percebi que essa turma possuía um 
                                                 
41
 Foram atribuídos nomes fictícios às crianças entrevistadas. 
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comportamento considerado “exemplar”. Era uma turma que possuía um bom relacionamento 
com a professora, que aparentava frequentemente estar entusiasmada diante da participação e 
envolvimento das crianças. Essas, por sua vez, sempre se mostravam atentas às orientações da 
professora e eram muito participativas durante a aula quando solicitadas.  
Ao longo das observações, foram realizadas duas avaliações pela professora. 
Ao analisar a avaliação das crianças dessa turma, percebi uma intimidade maior com a escrita por 
parte delas, a partir de descrições bem detalhadas das atividades realizadas e com a utilização de 
um repertório maior do vocabulário. Ao longo de nosso contato, as crianças mostravam-se 
surpresas e impressionadas com a rapidez de minha escrita no caderno de campo e com a 
quantidade de páginas que já haviam sido escritas, parando por vezes ao meu lado para me 
observarem escrevendo. Algumas crianças chegavam a me perguntar como eu conseguia escrever 
de forma tão rápida e se eu não me cansava. 
No meu primeiro contato com essa turma, a professora me apresentou como 
professor de educação física que realizaria uma pesquisa a partir da observação das brincadeiras 
realizadas nas aulas de educação física e no horário do recreio. Em seguida, a professora permitiu 
que algumas perguntas fossem realizadas pelas crianças. Para o meu espanto, nenhuma pergunta 
foi realizada e, nesse caso, dirigi-me para o fundo da sala e me sentei em uma cadeira para 
acompanhar o desenrolar da aula. As crianças dessa turma pareciam mostrar indiferença à minha 
presença naquele lugar e acompanhavam atentamente às orientações da professora. Além disso, 
dificilmente as crianças ficavam me observando, por vezes olhavam rapidamente para minha 
direção e voltavam a prestar atenção às explicações da professora. Como compreender o 
comportamento e o envolvimento dessa turma durante as atividades realizadas nas aulas de 
educação física? Por quais motivos minha presença era vista com indiferença por aquelas 
crianças? Essas indagações iniciais começaram a nortear minhas observações das brincadeiras 
realizadas por essa turma nas aulas de educação física e no recreio escolar.  
A dificuldade de contato e a pouca aceitação da turma à minha presença foram 
algumas de minhas preocupações iniciais, principalmente se no horário do recreio, quando seria 
possível um acesso maior às crianças sem atrapalhar o desenvolvimento da aula de educação 
física, esse tipo de relação se mantivesse. Porém, o panorama aparentemente sombrio do início da 
pesquisa felizmente foi se modificando ao longo da mesma, principalmente após meu retorno ao 
campo. Percebi que as crianças se mostravam mais abertas ao diálogo e também comecei a me 
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sentir mais próximo delas e de suas brincadeiras. A professora de educação física me informou 
que durante minha ausência as crianças perguntavam constantemente se eu voltaria para observá-
las. Percebi que também estava sendo observado e que aquela sensação que, inicialmente, havia 
chamado de “indiferença” das crianças à minha presença deveria ser analisada por outra ótica. 
O novo tipo de relação que eu começava a construir com essa turma foi 
proporcionado, principalmente, pelo contato mais próximo com Laura, justamente nos momentos 
iniciais da pesquisa em que me via sem proximidade com a turma. Laura era uma menina que 
sempre procurava conversar comigo no horário do recreio, perguntando sobre minha pesquisa, 
em relação a qual ela se mostrava muito curiosa. Era uma menina muito prestativa e paciente em 
responder as questões por mim formuladas e suas informações sobre as brincadeiras realizadas no 
recreio e nas aulas de educação física foram de grande valia para o desenvolvimento da pesquisa. 
A princípio, passei a considerá-la como “a” informante, pois ela possibilitava meu contato com as 
outras crianças da turma, apresentando-me para elas e intermediando algumas questões. Era 
considerada uma boa aluna em sua turma pelo bom desempenho nas atividades e geralmente 
servia de referência para a professora de educação física na organização de algumas brincadeiras. 
Laura era muito participativa nas aulas e era sempre cumprimentada pela professora quando 
chegava atrasada para o início da aula. 
A proximidade com Laura me possibilitou ao longo da pesquisa um contato 
maior com as outras crianças da turma pelo papel de liderança que a mesma ocupava entre seus 
colegas. Para Laura, a escola era o lugar “pra gente aprender mais, pra gente poder aprender a 
ler e a escrever e a gente poder ir pra faculdade e arrumar um bom trabalho”. Ela também 
gostava da escola pois havia a possibilidade de brincar nesse espaço e afirmava que gostava de 
brincar com todos da sala, sem exceções, não possuindo um grupo fixo para a realização das 
brincadeiras. Laura considerava que sua turma era, algumas vezes, “bagunceira” e, para ela, ser 
uma criança “bagunceira” era “ficar gritando, pulando em cima da cadeira, fazendo barulho e 
desobedecendo a professora”. 
Nas observações iniciais das brincadeiras nas aulas de educação física, poucos 
problemas envolvendo o comportamento das crianças dessa turma foram registrados, somente 
duas ou três eram constantemente retiradas da aula pela professora. Uma dessas crianças era 
Alex, um menino considerado por todos como “bagunceiro”. Em grande parte das observações 
ele foi retirado da aula pela professora e acompanhava a aula sentado em um dos bancos de 
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cimento do pátio, pois eram constantes as reclamações por parte das outras crianças de que ele 
empurrava ou agredia os colegas. Juntamente com Dênis e Vitor, Alex era considerado pelas 
demais crianças como o mais “bagunceiro” da turma.  
Porém, Alex era um líder e conseguia reunir ao seu redor até mesmo aquelas 
crianças que não eram consideradas “bagunceiras” pelo restante da turma. Ele organizava 
algumas brincadeiras no horário do recreio e, pelo seu desempenho nas brincadeiras durante as 
aulas de educação física, era escolhido para compor alguma equipe, embora por vezes (assim 
como Dênis e Vitor), era um dos últimos a ser escolhido. Alex considerava a escola como o local 
para “estudar e aprender a ler”. Ele dizia gostar da escola pela possibilidade de fazer amigos e 
de brincar no recreio e considerava sua turma muito comportada. Alex não se considerava uma 
criança “bagunceira”, pois argumentava que durante as brincadeiras ocorriam acidentes e que não 
possuía a intenção de machucar seus colegas, sendo por eles injustamente acusado. 
Alex era um dos principais líderes dessa turma, juntamente com Laura e 
Camila. Camila era considerada em sua turma como uma boa aluna, prezava pelo que chamava 
de “boa educação” (respeitar os colegas e a professora, não brigar e não gritar) e possuía um 
desafeto declarado por Alex, pois o considerava “bagunceiro” já que, segundo ela, ele 
“empurrava e batia nos outros”. Portanto, na formação de grupos para a realização das 
brincadeiras em aulas de educação física e no recreio, Camila evitava o contato com Alex. A 
escola era para Camila um lugar “para se aprender, para estudar e para se tornar alguém no 
futuro”. Camila acreditava que sua turma era “bagunceira, até demais” e, para ela, “bagunçar é 
ficar conversando, sair do lugar, correndo, ficar no meio da sala andando sem parar, 
conversando”. 
 Ao me aproximar de Laura, Camila e Alex ao longo da pesquisa percebi que 
também começava a receber uma atenção maior por parte das outras crianças da turma. Esses três 
sujeitos eram capazes de unir em torno de si um grande número de seguidores, sendo capazes de 
influenciar na organização e nos conflitos durante as brincadeiras, seja no recreio ou nas aulas de 
educação física. Foi assim, por exemplo, no caso da brincadeira com a peteca proposta pela 
professora em uma das aulas de educação física. Nessa atividade, a professora orientou 
inicialmente a formação livre dos grupos por parte das crianças e sugeriu uma maneira de se 
jogar a partir da formação de um círculo cujos membros deveriam lançar a peteca para o alto e 
evitar que a mesma caísse ao chão.  
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O grupo liderado de forma conjunta por Laura e Camila, constituído 
inicialmente apenas por meninas, começou a jogar segundo essas orientações iniciais da 
professora, quer seja, todo o grupo empenhado em não deixar a peteca cair no chão. A 
organização para o início dessa atividade foi muito bem orquestrada nesse grupo, com as meninas 
de mãos dadas para formar o círculo e respeitando o espaço de cada uma. Nos momentos iniciais 
da brincadeira, pude perceber que esse grupo não possuía a mesma movimentação do grupo dos 
meninos liderados por Alex. O grupo de Alex era formado exclusivamente por meninos e, tal 
como os demais grupos, seguiu as orientações iniciais sugeridas pela professora. Porém, como 
todos seus membros se empenhavam em não deixar a peteca cair ao chão, eram constantes as 
trombadas e as quedas.  
Com o decorrer da aula, começaram a ocorrer muitas reclamações no grupo 
liderado por Laura e Camila por parte de algumas meninas que ainda não haviam tocado na 
peteca. Para resolver o impasse surgido a partir dessas reclamações, Camila propôs uma forma de 
jogar e organizar a brincadeira. Laura, por sua vez, sugeriu outra forma de organização da 
brincadeira para que todos pudessem participar e ambas ficaram por algum tempo nessa 
discussão, acompanhada em silêncio pelas outras meninas, sem realizarem a brincadeira.  
Nesse momento, alguns meninos descontentes com a forma pela qual a 
brincadeira no grupo dos meninos em torno de Alex havia se configurado (com as trombadas e 
quedas), pediram para jogar com as meninas pois, para eles, elas estavam mais organizadas. 
Apenas dois meninos foram autorizados pelas meninas a entrar no círculo e o próprio Alex, assim 
como Vitor, ao perceber a saída de membros do seu grupo, procuraram se unir ao grupo das 
meninas. Porém, foram obrigados a voltar para seu grupo inicial, principalmente pela insatisfação 
de Camila já que, segundo as meninas que a apoiavam, Alex e Vitor eram muito “bagunceiros”. 
Em seguida, as outras meninas e os dois meninos incorporados ao grupo continuaram assistindo 
ao embate travado entre Laura e Camila, alguns com os braços cruzados. Logo, uma das meninas 
do grupo, Regina, irritou-se e jogou a peteca para cima, dizendo que pegaria a peteca quem 
conseguisse pegá-la.  
Regina não era líder de nenhum grupo e transitava constantemente entre os 
grupos de Camila e de Laura, assim como o de Alex. Ela e sua amiga Carla se empenhavam 
muito durante as brincadeiras realizadas nas aulas de educação física e durante o recreio sempre 
procuravam algum grupo da turma para brincar. Regina visualizava a escola como lugar “para 
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aprender e, na hora certa, brincar” e considerava sua turma “mais ou menos” comportada pois, 
segundo ela, em determinadas situações a turma “bagunçava”. Carla possuía uma visão parecida, 
pois para ela, em determinados momentos, a turma “bagunça” ou, em suas palavras, “fica 
gritando na hora de escutar”. Para Carla, a escola era para “aprender coisas que ainda não 
sabe”.  
Carla, assim como Regina, transitava entre os grupos de Laura e Camila, 
principalmente, mas por vezes participava com Regina do pega-pega no horário do recreio com o 
grupo de Alex. Regina e Carla eram as meninas que mais se aproximavam dos meninos durante 
as brincadeiras e, durante as aulas de educação física, não possuíam restrições para formar grupos 
mistos. Além disso, ambas prezavam pela excelência na realização das brincadeiras e pela 
competitividade nas aulas, conferindo singular importância às regras do brincar das aulas de 
educação física como forma de conter a violência, em contraponto com o brincar no horário do 
recreio. Aliás, esse era um dos aspectos positivos atribuídos à aula de educação física pelas 
crianças dessa turma, quer seja, o controle da violência. Para elas, era muito importante essa 
organização da aula de educação física, tal como ressaltado na fala de Regina ao apontar que “... 
eu acho a aula [de educação física] muito legal, porque ela também dá regra, essas coisas, pra 
gente não ficar se batendo, ficar com violência um com o outro”, e na opinião de Carla, ao 
salientar que o brincar nas aulas de educação física “... é mais organizado, no recreio é tudo 
bagunçado”. 
Retornando ao episódio com a peteca no grupo de Laura e Camila, após lançar 
a peteca Regina disse que estavam perdendo tempo com toda aquela discussão, ao passo que os 
meninos estavam se divertindo. Ela chegou a sugerir um tipo de organização da brincadeira tal 
como a dos meninos (liderados por Alex), na qual uma pessoa jogava a peteca para cima e as 
outras tentavam rebatê-la. Carla não concordou com essa idéia e disse rispidamente que se ela 
quisesse jogar como os meninos ela deveria ir jogar com eles. Foi justamente o que Regina 
procurou fazer, sendo seguida por algumas meninas que saíram do grupo e tentaram jogar com os 
meninos. Mas logo elas desistiram devido a forma tumultuada como a brincadeira estava sendo 
conduzida naquele grupo, retornando para o grupo inicial e acompanhando novamente a 
discussão entre Laura e Camila.  
Os meninos que haviam saído do grupo de Alex e se incorporado ao grupo das 
meninas ainda estavam observando a discussão, mas logo desistiram e uniram-se ao terceiro 
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grupo que havia sido formado, também com a presença de meninos e de meninas. Com a chegada 
da professora, após perceber a discussão entre Laura e Camila, Laura propôs uma votação para o 
grupo entre a sua proposta de organização da brincadeira e a de Camila, vencendo a de Laura. 
Camila, cuja proposta foi derrotada, logo saiu do grupo e foi brincar com outra menina até o final 
da aula. A atividade no grupo de Laura ocorreu por pouco tempo, visto que a aula chegou ao seu 
final e boa parte dela foi utilizada para a discussão. 
Inicialmente chamou minha atenção nesse episódio o fato de todos os grupos 
procurarem seguir uma mesma forma de realizar a brincadeira proposta pela professora, na qual 
uma pessoa jogava a peteca e as outras procuravam não deixá-la cair no chão. O fato das crianças 
discutirem os problemas encontrados na brincadeira, a proposta de organização da mesma e o 
embate surgido entre Laura e Camila, ambas propondo suas formas de se jogar a peteca e 
tentando arrebatar seguidores às suas propostas (que tomou praticamente todo o período da aula), 
me mostrou que havia algo nesse embate que estava em jogo. Além disso, outro ponto a ser 
ressaltado dizia respeito à organização da brincadeira por parte das meninas de forma oposta à 
realizada pelo grupo de Alex e o fato de alguns dos meninos mostrarem-se insatisfeitos com a 
forma pela qual a brincadeira estava sendo conduzida no grupo liderado por Alex, chegando 
mesmo a unirem-se ao grupo das meninas que, segundo eles, estava mais organizado. 
Essa preocupação com a organização da brincadeira, uma organização voltada 
para o bom andamento da mesma e procurando resolver os problemas apontados por seus 
membros, era algo que já ocorria na própria formação das equipes para a realização das 
brincadeiras. Nas atividades que envolviam a formação de equipes, como no caso das 
brincadeiras de estafeta ou da queimada, por exemplo, duas crianças eram escolhidas pela 
professora, um menino e uma menina, e encarregavam-se em escolher os demais componentes de 
sua equipe. Esse procedimento ocorreria, segundo as orientações da professora, de forma 
alternada sempre entre um menino e uma menina. Nesse momento, havia muita expectativa por 
parte das crianças no sentido de saberem a qual equipe pertenceriam, havendo muita 
comemoração ou decepção de algumas ao serem escolhidas em determinada equipe. 
Para essa turma, havia dois critérios que orientavam a escolha de membros para 
a composição de sua equipe. O primeiro critério remetia à noção da constituição do grupo, 
abordada no capítulo anterior, relacionado num primeiro momento com a afinidade do grupo de 
amigos pelo brincar junto. Essa era a opinião de Lucas, considerado por grande parte dos 
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entrevistados como um menino “comportado”. Lucas brincava com maior freqüência com o 
grupo de Alex, mas também era aceito em outros grupos. Para ele, a escola era “pra educar e pra 
ensinar”. Em relação à formação dos grupos durante as aulas de educação física, ele acreditava 
que “tem gente que gosta de ser escolhido, gosta que um é amigo dele e não gosta de ser 
escolhido por outro”. Camila também acreditava que as crianças preferiam fazer parte de um 
grupo no qual havia pessoas consideradas amigas. “Ser amigo” era um componente importante 
para o bom andamento da brincadeira, principalmente para atender ao princípio da facilidade de 
comunicação entre seus membros e permitindo que os conflitos fossem os menores possíveis.  
Mas o “ser amigo” dependia da forma pela qual o comportamento de 
determinada criança era caracterizado pelos outros membros da turma. A formação das equipes 
não atendia somente a esse princípio de afinidade, pois “ser amigo” não era motivo suficiente 
para que alguém fosse escolhido em determinado grupo. Isso pode ser percebido a partir das 
ações realizadas pelas crianças durante as brincadeiras, pois o fato de terem escolhido 
determinada criança para o seu grupo não significava que o relacionamento com ela ocorreria 
sem maiores problemas. Na brincadeira da queimada, por exemplo, após a formação das equipes 
e com o jogo iniciado, as crianças escolhiam quem iriam “queimar” ou para quem entregariam a 
bola para tentar “queimar” alguém da outra equipe. Geralmente apenas um pequeno grupo da 
equipe era responsável por arremessar a bola e esse grupo também orientava seus parceiros em 
quem deveriam jogar a bola. Todos esses procedimentos envolvidos na escolha em quem jogar, 
para quem jogar e orientar alguém para jogar claramente dificultavam o andamento do jogo. Da 
mesma forma que não se escolhia qualquer pessoa para o seu time ou a bola não era passada para 
qualquer pessoa, não se queimava qualquer pessoa, mesmo que essa estivesse muito próxima da 
criança com a bola.  
Ao perceber isso durante a atividade, a professora propôs algumas pausas para a 
discussão dos problemas que, segundo ela, atrapalhavam o desenvolvimento do jogo. As próprias 
crianças percebiam esses problemas, tais como: crianças que queriam arremessar a bola em todas 
as jogadas e não passavam a bola para outro membro da equipe arremessar; o fato de todos 
correrem atrás da bola para pegá-la, provocando algumas confusões. Além disso, a professora 
criticou a demora em arremessar a bola, pois mesmo uma criança muito próxima do (a) jogador 
(a) que estava com a bola não era queimada, contrariando a lógica da brincadeira. Durante esse 
debate entre a professora e as crianças, foi proposta a criação de um rodízio entre as crianças para 
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que todas pudessem participar da brincadeira e não somente determinado grupo ou pessoa. Mas 
com o retorno ao jogo, ocorreu a prevalência das mesmas atitudes anteriormente 
problematizadas, ao invés das novas proposições acordadas a partir das discussões.  
Portanto, mesmo o grupo tendo sido formado pela rede de afinidades isso não 
garantia que todos estivessem aptos, segundo as crianças, para participarem da brincadeira. Esse 
fato pode ser compreendido pois a escolha de determinadas ações em uma brincadeira (tal como 
escolher quem iria “queimar”, para quem se passaria a bola, ou quem seria pego) ou a escolha da 
formação da equipe, deveria atender ao segundo princípio que orientava o brincar para essa 
turma: o brincar certo. Esse critério começou a ser percebido a partir do depoimento de Regina 
ao dizer que “quem gosta [de ser escolhido] é porque tem vontade de fazer, de aprender e quem 
não gosta é que só gosta de ficar falando, bagunçando”. Alex também coadunava com essa 
visão, pois para ele não se escolhia qualquer pessoa para compor seu grupo “[...] porque uma 
pessoa fica atrapalhando, se escondendo atrás do outro e outra a gente escolhe porque tá quieta, 
tá brincando certo”.  
Durante a observação das atividades, foram constantes minhas anotações em 
relação à distração maior por parte de algumas crianças que durante a brincadeira conversavam 
sobre outros assuntos, ficando distraídas e desatentas ao desenrolar do jogo, sendo que os 
próprios colegas chamavam a atenção dessas crianças. Para Regina, “quando [uma criança] fica 
mais tempo no jogo é que tá mais concentrado, os outros ficam mais conversando no meio [do 
pátio], não prestam atenção”. O envolvimento da criança na atividade durante a aula era 
constantemente avaliado por todos, que sabiam aqueles que realmente estavam dispostos a 
brincar, que estavam concentrados na atividade e aqueles que não prestavam atenção. O brincar 
certo, portanto, exigia o envolvimento da criança durante a brincadeira, assim como a 
concentração e o estudo da mesma para o melhor desempenho, seja individual ou coletivo. 
O brincar certo permeava a noção do brincar para essa turma nas aulas de 
educação física e também foi verificado em outras atividades, tais como nas brincadeiras de pular 
corda e estafetas. Nas brincadeiras com a utilização da corda, por exemplo, foi proposto pela 
professora que as crianças escolhessem uma forma de pularem a corda. A turma optava 
geralmente entre pular a corda individualmente ou em duplas a partir da formação de duas 
fileiras, uma de meninos e outra de meninas.  
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Nessas atividades, que envolviam necessariamente a formação de fileiras, 
chamou minha atenção a constante troca de lugares entre os seus membros. Seja na atividade com 
a corda e, principalmente, nas atividades de estafeta (que eram desconhecidas), havia certo receio 
e preocupação por parte das crianças em realizar a atividade. O receio e o medo em errar a 
execução da atividade foi ressaltado no depoimento de Regina. Ao responder sobre a troca de 
lugares na fila, ela apontou que “eu acho que eles [os alunos] têm medo, não sei porque, é um 
negócio fácil só que pra eles aprenderem, eles tinham que tentar, aí fica falando pro outro ir na 
frente”. O medo de errar, em não corresponder às expectativas da atividade da melhor forma 
possível, fazia com que as crianças dessa turma procurassem retardar a sua participação na 
brincadeira. A tensão na atividade aumentava ao chegar a vez de cada criança pular a corda e a 
troca de lugares na fila ocorria pois, segundo Laura, 
 
“Por exemplo: é minha vez de pular corda, aí eu acho que eu to meio despreparada, que eu não 
vou conseguir, que vou conseguir pular pouco, e meio que fica com vergonha de pular pouco, 
entendeu? Aí eu falo: ‘vai na minha frente, eu to com medo’”. 
 
Porém, essa era uma forma das crianças buscarem atender aos princípios do 
brincar certo, pois ficar um tempo maior na fila permitia um tempo maior para o aprendizado da 
brincadeira. Para Laura: 
 
“Ou na brincadeira de passar a bola [a criança] acha que não vai conseguir passar rápido e a 
professora vai brigar, aí fica com medo e vai tentando ir pro final da fila. A maioria das pessoas 
gosta de ficar no final da fila pra voltar em primeiro, porque no final da fila você já vê como é a 
brincadeira e você vai rápido”.  
 
Ao final da fila também era comum que as crianças ensaiassem os gestos que 
iriam realizar quando fossem pular a corda ou realizar alguma atividade de estafeta, procurando 
mostrar esses gestos aos seus colegas. Elas também realizavam gestos diferenciados de pular 
corda, tais como pular alternadamente com os pés ou com os braços abertos. Ao retornarem à fila 
após os saltos, as crianças comentavam entre si seu desempenho, geralmente pautando-se sobre 
os motivos que as levaram a não prosseguir saltando, assim como o que poderiam ter executado 
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em termos de gestos, num momento de troca de experiências entre elas. Havia a constante busca 
da excelência do gesto, uma busca em melhorá-lo para uma melhor execução da atividade.  
Assim, ficar um tempo maior na fila possibilitava um tempo maior de 
aprendizagem do gesto, permitindo que o mesmo fosse executado da melhor forma possível para 
um bom desempenho durante a atividade. Era uma forma de se preparar e estudar a atividade, que 
envolvia determinados procedimentos tais como: a observação das crianças que pulavam, o 
ensaio dos gestos que realizariam ao saltarem e os comentários sobre a sua participação e a 
participação dos outros colegas na brincadeira. 
Quando as crianças optavam por realizar a atividade de pular corda em duplas, 
a partir da formação de uma fileira de meninos e outra de meninas, o emparelhamento era muito 
ressaltado pelos membros que se encontravam na fila para atender aos princípios do brincar 
certo. A própria professora surpreendeu-se com a divisão de fileiras entre meninos e meninas e a 
preocupação maior ficou por parte das meninas, que observavam com atenção com quais 
meninos iriam saltar conjuntamente e procuravam por diversas vezes trocar a sua posição na fila, 
numa tentativa de pular com algum menino que possuísse maior habilidade para pular e não 
prejudicasse os seus saltos. Além disso, pela fala das crianças posicionadas na fila, era muito 
importante saber quem no momento do seu salto estaria girando a corda, pois o ato de “bater 
direito” a corda era alvo de grande exigência por parte das crianças como forma de não serem 
prejudicadas em seus saltos. Em alguns momentos a professora chegava a interromper para 
demonstrar para as crianças com maior dificuldade como girar a corda, geralmente enfatizando a 
amplitude do gesto do braço. 
Havia também um grande fascínio por parte das crianças por aquelas que 
conseguiam pular por muito tempo sem interromper o movimento da corda. Carla e Regina eram 
as crianças que conseguiam ficar por mais tempo saltando, possuindo muito prestígio e olhares 
atentos de seus colegas. Assisti-las pulando se configurava numa forma de aprendizagem, como 
modelos do gesto a ser executado para se atingir uma quantidade maior de saltos. A música 
preferida e escolhida para pular corda por Regina e Carla era denominada pelas crianças de “Com 
quantos anos?”, cuja letra da música era a seguinte: 
 
Com quantos anos você pretende se casar? 
Com um, com dois, com três, com quatro ... 
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(param no número em que a criança que está saltando interrompe o movimento da corda) 
 
As crianças acompanhavam a letra da música e cantavam em voz alta quando começava a 
contagem. Regina e Carla conseguiam passar a marca dos trinta saltos. Essa música permitia a 
quantificação do número de saltos, que era utilizado como comparativo da capacidade individual 
de saltar. Ao terminar sua seção de saltos, as crianças dirigiam-se ao final da fila e comentavam 
com seus pares quantos saltos haviam realizado. Além disso, ao final da fila algumas crianças 
comentavam os saltos de outros colegas, chegando até mesmo a afirmarem que determinada 
menina que estava pulando “não sabia pular, só era boa em fazer lição”.  
Outra música denominada pelas crianças de “Salada, saladinha!” foi solicitada 
pelas crianças em alguns momentos. Nessa música, o ritmo de batidas da corda aumentava 
rapidamente ao final da música, envolvendo especialmente a habilidade de saltar mais rápido. 
Porém, poucos se aventuravam nessa música, visto que o movimento rápido da corda dificultava 
o alcance de um número maior de saltos, tal como proporcionado pela música “Com quantos 
anos?”. A letra da música “Salada, saladinha!” era a seguinte: 
 
Salada, saladinha, bem temperadinha 
Com sal, pimenta, fogo, foguinho  
(na palavra “foguinho”, o giro da corda era executado na maior velocidade possível) 
 
Outra música solicitada em poucos momentos pelas crianças, mas que gerava 
muita euforia durante a aula, era a música denominada “Suquinho gelado”. Embora a professora 
tivesse enfatizado o caráter de livre escolha por parte do saltador em relação à música, quando o 
mesmo não se pronunciava rapidamente aos “batedores” da corda, as crianças que aguardavam na 
fila começavam a entoar essa canção. Isso não era sempre aceito por parte dos saltadores, pois 
num determinado momento Camila saiu da corda antes mesmo de saltar e foi reclamar com a 
professora que não a deixavam escolher a música, fazendo com que ela saltasse ao ritmo de 
“Suquinho gelado”. Nesse momento, a professora ressaltou para que as crianças pronunciassem 
em voz alta a música escolhida quando fossem saltar. Uma menina aproveitou esse momento e 
disse que na sua vez não havia pedido a música “Suquinho gelado” e, mesmo assim, as crianças a 
entoaram, sendo obrigada a saltar. A música “suquinho gelado” possuía a seguinte letra: 
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Suquinho gelado, cabelo arrepiado 
Qual é a letra do seu namorado? 
(A, B, C... param na letra cujo movimento da corda foi interrompido) 
 
Quando uma criança interrompia o movimento da corda numa determinada 
letra, rapidamente as demais crianças procuravam alguém da turma cujo nome começava com 
aquela letra para acusar de ser o (a) “namorado (a)” do (a) saltador (a). Isso gerava muitas 
gargalhadas por parte das crianças, mas aqueles que eram apontados como “namorado (a)” 
geralmente ficavam envergonhados ou irritados, sendo esse o principal motivo que levava as 
crianças a não optarem por essa canção. Logo, o caráter de livre escolha por parte das crianças da 
música para saltar fazia com que a música “Suquinho gelado” não predominasse sobre as demais. 
Além disso, essa música não permitia a quantificação de saltos e não se inseria, como veremos 
posteriormente, nos principais aspectos do brincar certo. 
Porém, o nível de habilidade da criança em determinada brincadeira não era 
definido pelas crianças apenas pelo critério quantitativo. A habilidade durante a brincadeira nem 
sempre era o requisito principal para se definir quem possuía um melhor ou um pior desempenho 
na atividade. A noção de melhor ou pior em determinado jogo articulava-se, como vimos, com o 
envolvimento da criança na atividade. Para Carla, no caso da escolha ou recusa de determina 
criança para a constituição da equipe na brincadeira da queimada, por exemplo, “[...] vai ver que 
a pessoa não sabe jogar direito, mas algumas pessoas não sabem jogar mesmo... só algumas 
pessoas que são ruim, ficam na parede pra não ser queimados, ficam se escondendo”. “Ser 
ruim”, ou não “jogar direito”, dentro dos princípios do brincar certo dizia muito mais respeito à 
participação e ao envolvimento da criança durante a brincadeira do que propriamente à habilidade 
em realizar determinadas ações. Para Regina, algumas crianças possuem um melhor desempenho 
do que outras nas brincadeiras pois “têm gente da equipe que presta muito mais atenção, estuda 
muito bem, brinca certo, aí ela consegue brincar direito aqui”.  
Esse envolvimento, o estudo e a concentração, das crianças da “turma um” nas 
brincadeiras nas aulas de educação física, gerava um clima exacerbado de competição entre as 
crianças. Embora a competição não fosse enfatizada pela professora, que conferia pouca 
relevância ao resultado final da brincadeira, a comparação estabelecida entre as próprias crianças 
 123 
era apontada com uma das causadoras dos problemas que surgiam. Durante algumas brincadeiras 
que envolviam equipes, houve necessidade por parte da professora de repreender as 
comemorações de determinados grupos das equipes ao final da aula, impedindo a zombaria com 
o outro ao entoarem “nós ganhamos, nós ganhamos”.  
Algumas crianças reclamavam desse tipo de provocação pois, quando sua 
equipe estava perdendo, membros da outra equipe ficavam ressaltando essa desvantagem. Certa 
vez, quando Carla foi “queimada”, a zombaria chegou a tal ponto que a deixou muito brava. Ao 
chegar no “cemitério”, ela rapidamente pegou a bola e a lançou com muita força, acertando a 
bola em um membro da outra equipe e comemorando logo em seguida. Ao ser chamada pela 
professora para conversar sobre aquela atitude, Carla argumentou que sua reação foi decorrência 
do fato de não gostar de perder e de ser provocada. Esse tipo de atitude ocorreu em vários 
momentos durante as observações, como quando uma menina reclamou que, quando foi para o 
cemitério, as crianças ficaram “zoando” com ela ao dizerem: “Uhh, foi queimada, bem feito!”. 
Regina foi a principal acusada pela menina desse tipo de atitude e, em sua defesa, Regina disse 
que também ouvia isso constantemente quando era “queimada”.  
Na concepção do brincar certo, podemos compreender a “zoação” como forma 
de desestabilizar emocionalmente o oponente, prejudicando o seu rendimento e sua atuação pois, 
segundo Laura, esse tipo de atitude por parte das crianças ocorre 
 
“[...] porque, por exemplo, eu perdi (eu tava num time que perdeu semana passada) e dessa vez 
eu ganhei, eu quero jogar pra quem eu acho que eu quero, que tem pessoa que quer jogar na 
cara de quem tá ganhando, entendeu? Ou se eu estou num time antes e eu ganhei e nesse eu 
ganhei também, eu quero ficar às vezes tirando sarro da cara do outro. Tiram sarro porque aí a 
pessoa vai ficar brava” 
 
Em outros momentos de discussão das atividades, e ao serem questionadas pela 
professora sobre o motivo pelo qual não estavam realizando as ações acordadas durante as pausas 
(quer seja, cumprir as regras da brincadeira), as crianças diziam que alguns prometiam que 
cumpririam as regras acordadas e na hora do jogo “esqueciam”. Eram constantes as reclamações 
sobre crianças que, de tão focadas no jogo, “esqueciam” de cumprir as regras previamente 
acordadas para tentar ganhar o jogo. Na opinião de Lucas, esse tipo de atitude ocorria pois 
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algumas crianças pensavam que eram as melhores do jogo e que sabiam jogar pois, segundo ele, 
“as crianças não seguem as regras porque ficam pensando só no jogo, só no jogo, nem gostam 
de ouvir a professora... porque eles querem ganhar. Porque eles pensam que se ganhar o jogo 
eles vão ser o melhor da turma, não os piores”. 
Poderia parecer que o brincar certo envolvesse o pleno cumprimento das regras 
para o bom andamento das brincadeiras, além da necessidade do bom comportamento das 
crianças frente à autoridade da professora. O cumprimento das regras era um fator importante 
para o brincar certo como forma de organização da brincadeira e contenção da violência pois, 
para Laura “eu acho que as pessoas seguem a regra, porque elas acham que quando seguem a 
regra é melhor, a gente consegue fazer a brincadeira certa, a gente não tem violência, nada. 
Agora quando a pessoa não quer seguir a regra, com certeza vai ter violência”. Mas o fato das 
crianças não cumprirem as regras não era visto pela turma como forma de afronta à autoridade da 
professora. O que ocorreu foi o desenvolvimento de algumas estratégias para que a regra não 
fosse cumprida, mas sem afrontar a professora, ou seja, burlar a regra sem afrontar.  
Durante a brincadeira da queimada num determinado dia, por exemplo, Carla 
acusou para a professora que havia “queimado” uma menina e que a mesma negava que havia 
sido “queimada”. Como a professora não havia visto a jogada, ao questionar essa menina a 
mesma disse que “não sentiu” que foi “queimada”. A professora aceitou a justificativa da menina 
e pediu para que a brincadeira continuasse. Ao concordar com a justificativa apresentada pela 
menina, a professora permitiu que a partir desse momento o “não sentir” que foram “queimados” 
virasse um recurso estratégico para alguns participantes. Com o desenrolar do jogo, ao serem 
atingidos pela bola e denunciados à professora, essas crianças diziam que “não sentiram” que 
haviam sido “queimadas” e permaneciam no campo de jogo ao invés de se dirigirem ao 
“cemitério”. O “não sentir” tornou-se uma forma das crianças da “turma um” burlarem a regra, 
mas sem afrontarem diretamente à autoridade da professora (o que caracterizaria uma 
indisciplina), pois era um recurso validado pela própria professora e permitia que se continuasse 
no campo de jogo. 
Em outras situações observadas durante algumas brincadeiras, o burlar sem 
afrontar também era um recurso constantemente utilizado pelas crianças. No pega-rabinho, por 
exemplo, o objetivo era capturar uma fita de jornal presa na bermuda/calça de outra crianças e 
entregá-la para a professora. Quem capturasse a fita deveria entregá-la à professora e continuar na 
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brincadeira; quem tivesse a fita capturada deveria sentar e aguardar a próxima rodada. Carla e 
algumas crianças diziam em determinados momentos da brincadeira à professora que estavam 
cansadas e ficavam ao seu lado encostadas na parede. Elas ficavam ao lado da professora 
aparentemente descansando e quando outras crianças vinham entregar as fitinhas capturadas à 
professora e tentavam retornar para a brincadeira, aproveitavam para capturar a fitinha delas, sem 
serem vistas pela professora. O burlar sem afrontar era uma forma das crianças continuarem na 
brincadeira, podendo capturar mais fitinhas e chegando a uma soma maior para estabelecerem a 
comparação uns com os outros.  
O fato da professora não perceber que a regra havia sido burlada era um dos 
aspectos que as crianças procuravam se atentar. Certa vez, durante o jogo de damas entre Regina 
e Dênis, ao perceber que Dênis estava prestes a vencer a partida, Regina criou uma regra que 
permitiu que ela capturasse todas as peças de Denis de uma só vez. Ao indagar Regina e ameaçar 
levar o caso à professora, Denis foi convencido por Regina que aquela regra era válida, evitando 
que o mesmo se dirigisse à professora para protestar. No jogo da velha, Alex constantemente 
também se utilizava desse recurso pois, ao final de cada partida, vencendo, perdendo ou 
empatando, ele marcava seus pontos e convencia o outro de que estava apenas anotando o 
número de partidas que havia jogado. Dessa forma, as crianças procuravam se utilizar de recursos 
argumentativos para convencer o outro de que havia outras regras, embora sempre em benefício 
do argüidor. 
Nessas atividades com a utilização de tabuleiros (jogo da velha e jogo de 
damas) era comum por parte das crianças da turma comentar seus resultados com os colegas e, 
posteriormente, com a professora. Em alguns momentos em que essas brincadeiras foram 
realizadas, era necessário anotar em um papel fornecido pela professora o número de vitórias que 
cada criança havia conquistado. O questionamento sobre “Com quantos pontos você está?” era 
constantemente utilizado pelas crianças e, ao obterem a resposta do outro de um valor menor que 
o seu, logo anunciavam em alto e bom som a sua somatória. Quando era um valor inferior, as 
crianças apenas soltavam expressões de admiração do tipo “nossa!” ou “puxa!”, não comentando 
o seu resultado a não ser que o outro lhe perguntasse. Além disso, em particular no jogo da velha, 
havia entre as crianças uma noção de inteligência quando os resultados eram inferiores, pois 
demonstrava o grau de dificuldade envolvido na brincadeira. “Dar velha” (ou seja, quando não há 
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mais possibilidade de movimentos de peças, sendo considerado empate) era um sinal da 
inteligência dos jogadores em não permitir a vitória do outro. 
Portanto, o brincar certo possuía algumas idiossincrasias, algumas nuances 
específicas que permeavam o brincar para as crianças da “turma um” nas aulas de educação 
física. O brincar certo envolvia a organização da brincadeira e a sua condução de forma a conter 
a violência. Ele também envolvia o empenho da criança durante a brincadeira, exigindo o estudo 
e a concentração durante a realização da mesma atividade para se conseguir atingir o melhor 
desempenho de forma a mostrar para a turma a sua capacidade de ser o melhor, e não o pior. 
Porém, como vimos, o brincar certo não envolvia necessariamente o pleno cumprimento das 
regras pois, para atender ao princípio de ser o melhor, por vezes a regra era burlada em 
decorrência da pressão exercida pelas próprias crianças durante as brincadeiras, expressa pela 
tensão e pelo medo de serem considerados as piores.  
Embora os principais aspectos que caracterizavam o brincar certo nas aulas de 
educação física (organização, controle da violência, estudo, concentração, burlar as regras sem 
afrontar) estivessem presentes nas brincadeiras realizadas no horário do recreio, a competição 
entre os grupos e entre os membros da turma nas aulas de educação física não era fortemente 
ressaltada no horário do recreio. Nesse momento, após soar o sinal as crianças saíam da sala e 
cumpriam o ritual de lavar as mãos e ir ao banheiro. Em seguida, a turma se dividia entre aqueles 
que comeriam no refeitório, aqueles que comprariam algo na cantina e aqueles que iniciariam 
uma brincadeira, sendo que, com o decorrer do tempo, praticamente toda a turma estava 
envolvida em alguma brincadeira.  
Foi possível identificar que as brincadeiras originavam-se em torno dos líderes 
anteriormente apontados (Alex, Laura e Camila), ou seja, em torno das crianças capazes de 
agregar e organizar outras crianças para dar início a uma brincadeira. A figura do líder era um 
fator importante nas brincadeiras realizadas durante o recreio pelas crianças da “turma um”, pois 
ela permitia a organização da brincadeira a partir do estabelecimento das principais regras e de 
quem poderia ou não participar dela. 
Camila organizava um grupo formado em sua maioria por meninas e por alguns 
meninos considerados “comportados”, e tinha certo receio em brincar com os meninos que se 
agrupavam em torno de Alex. Esse, por sua vez, liderava o pega-pega ao fundo do pátio e por 
vezes interagia com o grupo de meninas liderado por Laura. Laura possuía boa relação com os 
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dois grupos (o de Alex e o de Camila) e seu grupo poderia ser formado tanto por meninas como 
por meninos, independente de serem ou não considerados “bagunceiros”, além de permitir a 
presença de crianças de outras turmas nas brincadeiras. 
Como já salientado, era conferida prioridade por parte das crianças durante o 
recreio para as brincadeiras que envolvessem o correr, expressas principalmente pelos pega-
pegas. Porém, algumas crianças dessa turma procuravam evitar uma correria excessiva pois, 
segundo elas, chegariam “suadas” e “fedidas” na sala de aula. Havia uma preocupação acentuada 
dessa turma com a higiene corporal, aspecto principalmente perceptível pelas pequenas toalhas 
que as crianças levavam para a aula de educação física e que também eram utilizadas para elas se 
secarem após o retorno do recreio.  
O pega-pega foi a atividade mais realizada pelos grupos dessa turma durante as 
observações e predominava sobre as demais, seja nos grupos formados exclusivamente por 
meninos, por meninas ou nos grupos mistos. Quando o pega-pega ocorria entre meninos e 
meninas, havia a prevalência de um maior número de participantes de um grupo em relação a 
outro, ou seja, um grupo de meninos com uma ou duas meninas e vice-versa. Regina e Carla 
eram as meninas que mais brincavam com os meninos nesse tipo de pega-pega.  
Não havia definição prévia das atividades que seriam realizadas num 
determinado dia do recreio, ou seja, as crianças se encontravam e organizavam as brincadeiras. 
Essa organização acontecia em uma pequena reunião, escolhendo por meio de uma brincadeira 
quem seria o (a) pegador (a), diferentemente de um simples toque no ombro seguido pela 
expressão “é pega-pega, tá com você!” que marcava o brincar para outras crianças. Além disso, 
as principais regras a serem respeitadas para a boa condução da brincadeira eram enfatizadas. As 
crianças que se uniam posteriormente aos grupos perguntavam “Com quem está?” e, ao serem 
informadas, logo participavam da brincadeira. 
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Fotografia 10 – Reunião do grupo liderado por Laura para discutirem a forma de organização do pega-pega no 
horário do recreio. (Foto: Alan Marques). 
 
 
As principais variações do pega-pega realizadas pelos grupos da “turma um” 
foram o “pega-gelo” e o “pega-alto”. No pega-gelo, a criança que fosse pega deveria permanecer 
parada no local com a mão levantada até ser tocada por uma criança que a “descongelasse”, 
permitindo que continuasse a fugir. O grupo formado pelas meninas lideradas por Laura (que, por 
vezes, interagia com o grupo de Camila) preferia essa última variação e era comum observar 
membros desse grupo parados com o dedo para cima, indicando que foram pegos, tal como 
ocorria nas aulas de educação física.  
No pega-alto, a criança para não ser pega deveria estar numa altura superior ao 
solo, regra que fazia do pátio com seus bancos de cimento (os chamados “piques”) o local 
preferido para realização dessa atividade. O grupo liderado por Alex ficava mais próximo ao 
portão divisório com o gramado, ao passo que os grupos liderados por Camila e Laura ocupavam 
a região central do pátio (que também possuía os mesmos bancos de cimento). Durante a 
realização do pega-alto, por vezes a líder era alertada por outras meninas de que não seria mais 
possível a realização da brincadeira, pois algumas vezes a inspetora se encontrava no centro do 
pátio repreendendo as crianças que estavam correndo e ficando em pé nos bancos de cimento42. 
Isso, porém, não impedia que as meninas continuassem brincando. Quando 
eram repreendidas pela funcionária e alertadas de que deveriam parar de correr ou que não 
                                                 
42
 Quando a presença da inspetora durante o recreio era permanente, os grupos da “turma um” optavam pelas 
brincadeiras que não envolvessem o correr, tal como a brincadeira com palmas e/ou os jogos de tabuleiros 
disponíveis. 
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deveriam ficar em pé nos bancos de cimento, as meninas diminuíam o ritmo da brincadeira (da 
corrida passavam para um caminhar mais rápido) e apenas ficavam de cócoras sobre os bancos de 
cimento, estando salvas de serem pegas ao mesmo tempo em que não desafiavam a autoridade da 
funcionária.  
O grupo formado pelos meninos liderados por Alex também realizava tal ação, 
explorando principalmente os bancos de cimento que se encontravam ao fundo no pátio. Apenas 
dois bancos eram utilizados, permitindo a passagem de um lado para o outro do pátio e ficando o 
pegador no centro do mesmo. Ao começar a atividade, os meninos corriam de um lado para o 
outro e ficavam atentos à movimentação do pegador e da inspetora pois, quando percebiam sua 
presença, eles ficavam de cócoras sobre os bancos de forma a não ficarem em pé e não 
permitindo que fossem pegos. Era uma forma de burlar a regra sem afrontar a autoridade do 
adulto e, consequentemente, da própria estrutura escolar.  
 
 
 
Fotografia 11 – Grupo de meninos brincando próximo ao portão. Nota-se um menino de cócoras, posição que não 
desafiava a autoridade da inspetora e permitia a realização da brincadeira. (Foto: Alan Marques) 
 
 
Embora as crianças da “turma um” buscassem durante o horário do recreio a 
organização das brincadeiras, o controle da violência e o burlar a regra sem afrontar, eram 
realizadas poucas ressalvas aos comentários quantitativos ou uma forte “zoação” entre as 
crianças, tal como ocorria nas aulas de educação física. 
********************************* 
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Ao observar as brincadeiras realizadas no ambiente escolar, em aulas de 
educação física e no recreio, pelas crianças da “turma um” de forma conjunta com os comentários 
delas a respeito de suas brincadeiras fornecidos pelas entrevistas, percebi a existência de uma 
determinada concepção do brincar no ambiente escolar, o brincar certo. Essa concepção do 
brincar na escola, que envolvia os princípios da organização, do controle da violência, da 
competição (em aulas de educação física) e do burlar as regras sem afrontar a autoridade estava 
relacionada com a própria concepção das crianças acerca daquele ambiente.  
Nos depoimentos das crianças dessa turma, como vimos, foi possível perceber 
que a noção de escola remetia a um espaço de aprendizagem, ou seja, ao local para aprender e 
para se conhecer coisas que ainda não se sabe. Além disso, essa noção apontava para um tempo 
futuro, remetendo a uma noção de preparação para o futuro ao possibilitar o ingresso na 
faculdade e no mercado de trabalho. 
 O valor atribuído pelas crianças da “turma um” ao ambiente escolar orientava 
as ações das crianças naquele espaço. Nos depoimentos das crianças, a categoria do (a) 
“bagunceiro (a)” ou “comportado (a)” era utilizada como uma forma de classificação da turma. O 
respeito à professora, a boa condução da aula e o envolvimento das crianças durante as atividades 
eram, portanto, aspectos de distinção que marcavam o comportamento das crianças da “turma 
um”. Para ser considerado um bom aluno e uma boa aluna - o (a) melhor e não o (a) pior - era 
necessário ser “bem comportado (a)”: não gritar, não xingar, não desobedecer a professora e 
brincar certo, envolvendo-se com as brincadeiras propostas. Ser “bem comportado (a)” 
significava o respeito às normas da instituição escolar e a valorização do conhecimento 
proporcionado por aquele espaço. Nesse sentido, era conferido respeito pelas crianças dessa 
turma à figura do adulto, representado tanto pela figura da professora como das funcionárias, pois 
o mesmo prezava pela organização, pelo conhecimento e pelo estabelecimento da regra, assim 
como pelo controle da violência. Além disso, o respeito à figura do adulto não caracterizava a 
criança como desobediente ou “bagunceira”.  
Ao analisar essa configuração de um modo de ser criança na escola voltado 
para o bom comportamento, remeto-me ao trabalho de Fraga (2000) (respeitando os distintos 
referenciais de análise utilizados na presente pesquisa e no trabalho do autor) sobre a 
configuração do que denominou de “bom-mocismo” em sua pesquisa sobre uma turma de 
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adolescentes da oitava série do ensino fundamental de uma escola municipal em Cachoeirinha - 
RS. Sem me ater especificamente aos detalhes da obra, penso que o “bom-mocismo” denominado 
pelo autor, ou seja, um “Mecanismo discursivo complexo e eficiente que se materializou em um 
modo de ser adolescente, produzindo marcas de distinção cultural e constituindo uma sofisticada 
pedagogia do corpo” (Fraga, 2000, p.157) possa nos levar a compreensão de alguns aspectos 
apresentados ao longo do relato das brincadeiras das crianças da “turma um”. 
A preocupação por parte das crianças com o bom comportamento, com a 
disciplina da turma, a condução da aula de educação física; o fato de evitarem não relacionar em 
seu grupo de amigos aqueles considerados como os “bagunceiros”; a correta utilização da 
vestimenta para as aulas de educação física; a preocupação com a organização das brincadeiras, 
com o controle da violência e com os hábitos de higiene: elementos que também configuravam 
uma pedagogia para os corpos dos sujeitos da “turma um”. Essa questão ainda está relacionada, 
tal como apontado anteriormente, com a concepção das crianças a respeito do ambiente escolar, o 
que nos leva à reflexão de Fraga (2000) ao ressaltar que 
 
[...] a escola funciona como um dispositivo que produz no sujeito uma maneira de se ver 
e ser visto pelos demais que precisa de pressupostos idealizados como responsabilidade, 
desenvolvimento da inteligência, preparação para o trabalho, cidadania, etc. para 
legitimar todo processo de formação escolar. Nessa lógica a escola julga que sua função 
é a de transformar o sujeito em algo que ele não pode vir a ser sem sua intervenção 
(Fraga, 2000, p.86). 
 
O fato de obedecerem às normas da instituição, respeitando a figura do adulto e 
valorizando o conhecimento proporcionado pela escola, remete-nos para a compreensão do valor 
atribuído pelas crianças da “turma um” ao ambiente escolar, a importância daquele espaço para 
sua formação e a necessidade de se submeterem à determinadas regras, preparando-as para o 
futuro, sendo consideradas como bons alunos e boas alunas43. 
Supondo que minha presença pudesse causar algum tipo de alvoroço naquela 
turma nos momento iniciais da pesquisa, ainda não havia compreendido que, na concepção de 
                                                 
43
 Havia também uma relação com o projeto escolar de cada família, embora fora dos limites dessa pesquisa. Essa 
relação pode ser percebida pois durante as reuniões de pais e mestres realizadas ao longo do ano letivo, conforme 
informações da coordenadora pedagógica da escola, havia uma presença maciça de pais e responsáveis pelas 
crianças. Essa presença da família também pode ser percebida pelo número de autorizações recebidas para a 
realização das entrevistas e fotos com as crianças, pois nessa turma quase a totalidade das autorizações me foi 
devolvida. 
 
 132 
escola por parte das crianças da “turma um”, a prioridade era conferida à aula e à relação entre as 
crianças e a professora. Dessa forma, o fato das crianças inicialmente não falarem comigo nas 
aulas de educação física, levando-me a considerar essa impressão inicial como um sentimento de 
indiferença delas à minha presença, estava diretamente relacionada à essa concepção de escola. 
Além dessa relação e da valorização por parte das crianças do conhecimento que seria abordado, 
a atenção destinada à aula e à figura da professora também era uma forma das crianças não 
afrontarem a autoridade da mesma com conversas ou barulho, rompendo, dessa forma, com a 
organização da aula proposta pela professora e sendo, ao mesmo tempo, consideradas 
“bagunceiras”.  
Esse tipo de comportamento durante as aulas de educação física também era 
uma forma das próprias crianças de, simultaneamente, demonstrarem para mim (o adulto, além 
da professora) que eram crianças bem comportadas. Durante o recreio, o pouco contato das 
crianças comigo ocorria, principalmente, devido à necessidade de organização das brincadeiras, 
que demandava tempo e que envolvia praticamente todos os membros da turma no brincar. 
A valorização conferida pelas crianças da “turma um” ao ambiente escolar 
influenciava fortemente as ações ocorridas durante o brincar. Na aula de educação física, o 
brincar certo relacionava-se à aprendizagem de algo que não sabiam e marcava o bom aluno e a 
boa aluna, comportado (a) e comprometido (a) com a disciplina e o projeto escolar. O brincar 
certo envolvia o aspecto da organização, do conhecimento e da necessidade das crianças 
destacarem-se dos demais integrantes da turma. Por esse motivo, podemos compreender a 
contradição entre a fala de Alex e seu comportamento. Considerado por todos como o mais 
“bagunceiro” da turma e retirado várias vezes das aulas, Alex não se considerava um aluno 
“bagunceiro” nas aulas de educação física pelo fato de seu envolvimento na atividade, de levar a 
sério, buscando a excelência e o resultado, diferente das crianças que não demonstravam 
comprometimento com a atividade, que ficavam conversando ou se escondendo. 
Assim, não é possível analisar o brincar certo de forma generalizante para as 
crianças dessa turma. Se existia um “brincar” dentro da concepção do brincar, o brincar certo, é 
possível inferir que também havia outro “brincar” que se aproximava mais da concepção de 
brincar ligada à não seriedade. O “brincar” durante a brincadeira era não levar a brincadeira a 
sério, não se envolver, ficar distraído, conversando ou mesmo fugindo dos desafios proposto pela 
atividade.  
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Os princípios do brincar certo eram marcantes para as crianças da “turma um” 
a tal ponto que se destacavam, por exemplo, da categoria de gênero. A princípio, poderíamos 
considerar que os relacionamentos estabelecidos entre as crianças da “turma um” durante o 
brincar estivessem fortemente marcados por estereótipos socialmente construídos que demarcam 
brincadeiras específicas destinadas para meninos e para meninas. Em trabalho anterior (Silva & 
Daolio, 2007), procuramos contribuir para desconstruir uma concepção natural do brincar para 
meninos e meninas, ao enfatizar que essas relações são cotidianamente construídas e imbuídas de 
significados, que são negociados durante o próprio brincar e, consequentemente, ressignificados. 
Estabelecer uma simples comparação entre as crianças da “turma um” entre o 
comportamento das meninas (organizadas, comportadas) com o dos meninos (agitados, 
“bagunceiros”), assim como inferir que a liderança estabelecida nessa turma por duas meninas e 
apenas por um menino conduzisse a turma para o bom comportamento, não nos levaria a uma 
compreensão mais aprofundada, tal como propiciada pelo brincar certo. Embora a categoria de 
gênero pudesse orientar em alguns momentos a escolha dos membros de determinado grupo para 
a realização das brincadeiras pelo critério da afinidade, o que vimos, especificamente nessa 
turma, é que esse critério não definia as interações entre as crianças. Um número restrito de 
meninos era considerado como “bagunceiro” e grande parte dos meninos circulava 
tranquilamente entre os grupos de meninos e de meninas, inclusive alguns meninos procuravam 
brincar com as meninas, como vimos. Portanto, essa noção do bom comportamento também 
estava presente no comportamento dos meninos, da mesma forma como havia meninas que, em 
determinados momentos, eram consideradas “bagunceiras”. 
O brincar certo exigia que a categoria do comportamento se sobrepusesse, 
fazendo com que ocorresse a formação de grupos que estivessem brincando de forma mais 
organizada, sejam eles compostos por meninos ou por meninas. Mas ele também exigia que o 
envolvimento e comprometimento da criança, avaliados pelas próprias crianças, fossem levados 
em consideração, pois vimos que o envolvimento de Alex durante as brincadeiras fazia com que 
muitos brincassem com ele. Apesar de ser considerado “bagunceiro”, Alex prezava pelo aspecto 
do envolvimento e da competição envolvidos no brincar certo. 
Ao serem questionadas sobre a existência de brincadeiras distintas para 
meninos e meninas, as próprias crianças entrevistadas não estabeleceram uma rígida divisão, 
acreditando que meninos e meninos pudessem brincar juntos nas mesmas brincadeiras. Porém, 
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como vimos, o relacionamento entre as crianças dificilmente ocorria com uma criança 
considerada “bagunceira”, seja ela menino ou menina. Ao perguntar para as crianças sobre quem 
compunha seu grupo de amigos e relacionar essas respostas com quem elas consideravam em sua 
turma como crianças “comportadas” ou “bagunceiras”, elas não relacionavam o nome das 
crianças que consideravam “bagunceiras” em seu grupo de amizades para a realização das 
brincadeiras, somente as que consideravam comportadas. 
Para Alex, por exemplo, não havia brincadeiras específicas para meninos ou 
para meninas pois, segundo ele, poderia ser “tudo misturado, mas eu brinco mais com os 
meninos porque a Camila não deixa eu brincar de pega-pega”. Ele admitia a presença de 
meninas brincando com seu grupo e gostava quando isso ocorria pois o “Pega-pega entre 
meninos e meninas é quando todo mundo quer brincar junto, nossa classe inteira. Acreditava que 
a divisão entre brincadeiras de meninos e meninas em sua turma devia-se ao fato de que “[...] a 
[brincadeira] que tem mais menino é que a gente brinca de pega-gelo, mas a que tem mais 
menina é porque elas brincam certo, tudo certo: não empurram, não brigam, não xingam”. Essa 
maneira do brincar certo, nesse caso enfatizando os aspectos comportamentais durante a 
brincadeira, fazia com que muitos meninos se aproximassem das meninas para brincar, assim 
como as meninas procurassem alguns meninos para realizarem suas brincadeiras durante o 
horário do recreio, por exemplo. 
O outro aspecto que envolvia o brincar certo, além da questão comportamental, 
estava relacionado com o envolvimento das crianças durante as brincadeiras, principalmente das 
realizadas durante as aulas de educação física. A aula de educação física, ao estar inserida na 
estrutura escolar e, consequentemente, na concepção de escola das crianças, permitia que fossem 
criados os mesmos critérios que possibilitava a comparação entre elas. Assim, a competição nas 
aulas de educação física era exacerbada pois o brincar certo gerava um alto nível de exigência 
das crianças durante as brincadeiras, que se empenhavam em atingir os objetivos da mesma. Isso 
levava, por vezes, à valorização do desempenho e do mérito individual proporcionado pela 
competição durante a aula de educação física, em contraponto ao aspecto coletivo do recreio. A 
amizade e os relacionamentos nessa turma eram, por vezes, estremecidos durante a aula de 
educação física, como vimos rapidamente na ríspida resposta dada por Carla à Regina, sua amiga, 
durante a brincadeira da peteca.  
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O brincar certo não significava o pleno cumprimento das regras das 
brincadeiras durante as aulas de educação física pois, para atender aos seus princípios, era, por 
vezes, necessário não seguir essas regras, ou mesmo criar outras regras durante as brincadeiras a 
partir do convencimento do outro sem que esse levasse tal fato ao conhecimento da professora. O 
burlar a regra sem afrontar, ou mesmo o fato de convencer o outro a aceitar outra regra para se 
beneficiar, na aula de educação física, era considerado pelas crianças como forma de serem bons 
alunos e boas alunas (de serem os melhores e não os piores), continuando na brincadeira, não 
serem “pegos”, nem “queimados” e poderem, dessa forma, manterem-se em destaque nos padrões 
de critérios estabelecidos que permitiam a comparação entre elas. No recreio, o burlar a regra 
sem afrontar ocorria como forma de continuarem com a brincadeira, mas sem desobedecer 
abertamente a autoridade do adulto. Era uma forma de não serem punidas, sendo obrigadas a 
sentarem nos bancos de cimento (sentadas e sem brincar) e serem consideradas “desobedientes” 
ou “bagunceiras”, uma forma de burlar a regra sem afrontar a estrutura escolar que 
consideravam positiva para seu sucesso futuro. 
O grau de exigência conferido pelos membros da “turma um” às brincadeiras 
levava as crianças ao medo, a tensão em errar, de ser zombado e de não ser ou estar entre os 
melhores da turma. Não se concentrar e não estudar o gesto durante o pular corda e as 
brincadeiras de estafeta era ter seu rendimento prejudicado durante a realização da atividade 
diretamente. Da mesma forma que escolher alguém para compor o seu grupo que não se 
coadunasse e não compreendesse os princípios do brincar certo, era uma forma de prejudicar a 
criança, ainda que de forma indireta. Toda a tensão, medo, a necessidade de estabelecer critérios 
de comparação e de ser considerado um bom aluno e uma boa aluna, demonstrava que o que 
estava “em jogo” no brincar nas aulas de educação física da “turma um” também era o prestígio 
das crianças frente aos seus pares e à figura da professora. Brincar nas aulas de educação física 
era para as crianças dessa turma colocar à prova, jogar, com esse prestígio, correndo os riscos de 
burlar as regras e ser descoberto pela professora e ser considerado “bagunceiro”. Tal como 
analisado por Geertz (1978) no contexto da briga de galos balinesa, o brincar nas aulas de 
educação física para as crianças da “turma um” também era uma forma de “brincar com fogo 
sem se queimar”. 
O valor atribuído ao ambiente escolar pelas crianças, aliado ao vislumbre delas 
da possibilidade daquele espaço permitir o brincar (e, consequentemente, constituírem-se como 
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crianças), eram os fatores que permitiam que grande parte das crianças dessa turma gostasse 
particularmente do brincar nas aulas de educação física. Nas aulas de educação física havia a 
possibilidade das crianças aprenderem coisas que não sabem (possibilitando a preparação para o 
futuro, para quando forem adultos) e de brincar (aquilo que caracteriza a infância), mas um 
brincar de forma organizado, sem os riscos oferecidos pelo brincar no recreio (onde é tudo 
bagunçado, desorganizado, sem ordem) e com o estabelecimento de padrões de comparação do 
desempenho individual entre as crianças.  
A aula de educação física, inserida na estrutura escolar, cumpria com o projeto 
escolar de preparação para o futuro (disciplina, organização e conhecimento) associado com as 
características do brincar (diversão, correr, transgressão).  Era uma forma de articulação entre o 
presente e o futuro, entre o que elas eram e aquilo que poderiam ser. Uma forma das crianças 
aproveitarem a infância e, ao mesmo tempo, se prepararem para o futuro. 
 
 
3.2 A “turma dois” e o brincar não obedecendo às regras no ambiente escolar 
 
 
“... a aula de educação física é muito boa, mas a do recreio é mais 
porque não tem como ninguém mandar em você pra você fazer aquilo, 
mas na educação física você tem que mandar... porque assim, por 
exemplo, se nós tivermos brincando de queimada, aí eu peço pra 
professora se posso beber água, as vezes ela fala não. Se eu tiver no 
recreio, não vou precisar pedir” (Milena) 
 
“Eles [os alunos] são desobedientes... porque eles não obedecem à 
professora e não obedecem às regras” (Márcia) 
 
“[as crianças] acham que as regras são muito mandonas... pensa que a 
professora quer mandar nas crianças, quer ser mãe das crianças” 
(Joana) 
 
 
Logo que fui apresentado para essa turma percebi uma agitação maior por parte 
das crianças na sala, que lançaram sorrisos e expressões de curiosidade direcionadas a mim. Após 
essa apresentação inicial, a professora perguntou para as crianças se alguém gostaria de realizar 
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algum questionamento e elas imediatamente começaram a levantar as mãos. Levou-se algum 
tempo para responder as perguntas que versavam sobre os mais diversos assuntos, tanto de cunho 
pessoal (onde eu morava, se eu era casado, se possuía filhos) como relativos à pesquisa, tais 
como: se eu viria todos os dias, o que eu estava pesquisando e o que eu iria observar.  
Nos dias em que eu adentrava aquele tumultuado ambiente da sala de aula, com 
muita gritaria e movimentação por parte das crianças, logo eu era prontamente cumprimentado e 
convidado por algumas crianças para me sentar próximo a elas. Essas crianças que estavam 
sentadas mais próximas a mim começavam a conversar comigo, algo que me deixava preocupado 
até certo ponto visto que não desejava atrapalhar a dinâmica da aula da professora.  
Nesses momentos iniciais da aula de educação física ainda na sala de aula 
percebi que a professora levava algum tempo aguardando a atenção das crianças para conseguir 
realizar a chamada. No decorrer das atividades propostas pela professora, reparei que essa turma 
assemelhava-se com as turmas que até então eu havia tido contato por meio de minha atuação 
docente. Eram crianças que possuíam um comportamento mais agitado e conversavam 
demasiadamente, sendo constantemente necessária a intervenção da professora no sentido de 
pedir silêncio e atenção por parte delas. Em relação à vestimenta, dificilmente durante as 
observações as crianças estavam trajadas de acordo com as recomendações da professora, pois 
havia um predomínio das calças e bermudas jeans e dos tamancos por parte das meninas, além da 
utilização por parte dessas de grandes brincos em formato de argola.  
A utilização de botas e tamancos acarretava no fato de que algumas meninas 
fossem impedidas, por motivo de segurança, de realizar as brincadeiras em algumas aulas de 
educação física. Num determinado dia, a professora chegou até mesmo a se assustar com o 
tamanho do salto de uma menina, dizendo que nem ela mesma conseguiria andar num salto 
daquele tamanho. Esse acabou sendo o assunto predominante durante toda a aula nas conversas 
entre as meninas impossibilitadas de realizar as atividades, que ficaram sentadas durante boa 
parte da aula discutindo sobre o tamanho do tamanco utilizado por suas mães. 
No início das observações nessa turma, notei que havia uma relação tensa entre 
a professora e as crianças, levando-a inclusive, algumas vezes, a mudar o planejamento da aula 
devido à impossibilidade da realização de algumas brincadeiras. Essa tensão entre a professora e 
a turma também foi acirrada nos momentos iniciais da pesquisa devido ao confronto entre Joana e 
outra menina da turma. As brigas entre elas eram frequentes, chegando mesmo ao ponto da 
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agressão física. Ao ser repreendida por algum adulto, professoras ou funcionárias, Joana era 
extremamente agressiva e por vezes era necessário retirá-la das aulas e conduzi-la para a direção. 
Ela respondia rispidamente à professora ou à qualquer adulto que se contrapusesse à sua 
argumentação, fugindo correndo pela escola logo em seguida.  
Joana não soube responder para que servia a escola, mas demonstrou muito 
apreço pelas aulas de educação física e de Arte pois, segundo ela, “é divertido e você pode 
brincar em grupos”. O que ela ressaltou sobre o brincar nas aulas de educação física era que esse 
somente poderia ser realizado segundo as orientações da professora pois para ela “você pode 
brincar nas aulas de educação física, mas do jeito que a professora fala”. Joana considerava sua 
turma muito bagunceira pois “todo mundo grita”. Com a mudança da outra menina para outra 
escola, Joana melhorou seu comportamento, assim como a turma em geral também foi 
modificando seu comportamento ao longo do ano letivo com a diminuição das conversas e com 
uma atenção maior às orientações da professora. 
Porém, ao longo das observações, reparei que as brincadeiras propostas pela 
professora não pareciam ser entendidas facilmente pelas crianças da “turma dois”, que 
apresentavam dificuldade principalmente em compreender e seguir as regras dessas brincadeiras. 
As crianças constantemente retiravam-se da brincadeira e denunciavam à professora os 
problemas ocorridos, sendo necessária a intervenção da mesma constantemente realizando 
algumas pausas para a resolução dos conflitos. Nessas pausas, momentos nos quais os problemas 
eram debatidos, havia muita troca de acusações entre as crianças que, aparentemente, não se 
ouviam e apresentavam certa dificuldade de estabelecerem algum tipo de consenso. A professora 
perguntava se as crianças sabiam as regras da brincadeira e, ao obter resposta afirmativa, 
questionava o porquê da existência dos conflitos e das confusões durante a realização da 
atividade.  
Essa dificuldade em compreender as regras das brincadeiras propostas pela 
professora pode ser percebida, por exemplo, na brincadeira da queimada. As crianças que eram 
“queimadas” não sabiam, por vezes, para onde deveriam se dirigir. Mesmo se tratando de uma 
brincadeira ainda desconhecida por grande parte da turma, a queimada foi realizada várias vezes 
e ainda apresentava problemas em relação à compreensão das regras por parte das crianças. 
Também houve essa dificuldade em compreender as regras durante a realização das brincadeiras 
com os tabuleiros (jogo da velha, Tangram e damas) pois, na ausência da professora, minha 
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presença era constantemente solicitada para resolver os problemas que envolviam as regras do 
jogo. No jogo de damas, por exemplo, as crianças me perguntavam se o movimento da peça que 
realizaram, ou que o colega havia executado, era válido. Essa situação era extremamente 
desgastante, pois em poucas jogadas novamente minha presença era solicitada. 
Na visão das crianças que foram entrevistadas, esses conflitos entre elas 
ocorriam, num primeiro momento, devido principalmente à falta de atenção das crianças em 
relação às explicações da professora. Ao serem questionadas, por exemplo, sobre os motivos que 
levavam as crianças a trocarem a posição na fila durante as brincadeiras de estafeta e de pular 
corda, as crianças argumentavam que se utilizavam desse recurso pois não haviam prestado 
atenção na explicação da brincadeira. Esse era o ponto de vista de Michele, apontada pelos 
colegas de sua turma como uma boa aluna. Michele acreditava que a escola servia “pra um monte 
de coisa”, apontando seu gosto particular pelas aulas de educação física e de Arte. Mas ela 
demonstrava muita desconfiança em relação à presença do adulto no ambiente escolar, pois, 
segundo ela, “Eu acho chato, porque eles têm que botar tudo a culpa nas crianças”. Ela 
considerava sua turma comportada, pois para ela “ninguém faz muito barulho”. Para Michele, a 
troca de lugares na fila para a realização das brincadeiras ocorria 
 
“porque eles [as crianças] não entendem o que a professora de educação física está falando, aí 
por isso eu falo assim: ‘Ah, você tem que entender o que a professora tá falando!’. Porque aí 
chega na vez dele (tá antes dele, aí ele vai ser depois que ele [o outro] fazer) aí ele vai falar 
assim: ‘O que é para fazer?’.  Por isso que eu não gosto muito [de ficar na fila], porque eles não 
prestam atenção, depois eles ficam virando pra trás pra falar: ‘O que é pra fazer?’”. 
 
Para Michele, ocorria a troca de lugar pois os alunos “não entendem o que a 
professora fala, aí eles querem que os que mais entendem vão primeiro, aí eles pedem pra 
trocarem de lugar”. Esse não entender o que a professora fala começou a chamar minha 
atenção, visto que a professora nos momentos iniciais da brincadeira empenhava-se, 
pacientemente, em explicar de forma detalhada as regras da brincadeira e permitia um espaço 
para as crianças expressarem suas dúvidas. Além disso, as pausas realizadas durante algumas 
brincadeiras também possibilitavam que algumas regras fossem melhor compreendidas. Portanto, 
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o fato de não entender o que a professora fala deveria estar associado a outros fatores, aos quais 
comecei a destinar maiores atenções. 
A troca de lugar na fila também foi apontada como forma das crianças ficarem 
mais próximas de seus colegas enquanto aguardavam o seu momento para realizar a atividade. 
Esse fato chamou minha atenção pelo privilégio dado pelas crianças ao critério dos 
relacionamentos que eram construídos pela turma, ao longo do ano letivo e durante as 
brincadeiras. A conformação dos diferentes grupos na turma pelo critério dos relacionamentos 
que cotidianamente eram construídos entre as crianças demandava uma preocupação maior com 
esse ponto do que propriamente com a explicação das regras, necessárias para a realização da 
brincadeira. 
No caso da brincadeira da queimada, por exemplo, a orientação da escolha de 
quem deveria arremessar a bola não ocorria de forma individual, mas sempre orientada por seu 
grupo de relacionamento. Ocorria um debate entre os diferentes grupos da mesma equipe no 
intuito de convencer o outro grupo de que um de seus membros deveria arremessar a bola. Ser 
“queimado” nessa turma, por exemplo, não era um problema e nem motivo de forte “zoação”, 
pois muitas vezes essa opção era utilizada pelas crianças como forma de possibilitar o encontro 
com o grupo de amigos que, porventura, encontrava-se no cemitério. Era comum algumas 
crianças deixarem-se ser atingidas pela bola e, ao se dirigirem para o cemitério, comemorarem 
esse fato com um colega que lá se encontrava.  
Além disso, “deixar-se ser queimado” possibilitava o contato maior com a bola 
e, conseqüentemente, uma participação maior na brincadeira. Por outro lado, dizer que não foi 
“queimado” também significava permanecer próximo ao seu grupo de amigos que ainda estava 
no campo de jogo e não havia sido “queimado”. Num determinado momento da queimada, Joana, 
ao ser atingida pela bola e dirigir-se ao cemitério, foi impedida por sua amiga, que afirmava que 
ela não havia sido queimada, convencendo os jogadores da outra equipe, assim como a própria 
Joana.  
Esse critério dos relacionamentos também pode ser percebido durante as 
brincadeiras dos jogos de tabuleiro e de pular corda. Nas atividades com a utilização dos 
tabuleiros, a professora permitia que as crianças escolhessem livremente o jogo que gostariam de 
brincar, assim como os parceiros para a brincadeira. A preocupação inicial por parte das crianças 
dessa turma era a de escolher, primeiramente, com quem iriam brincar para posteriormente 
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escolherem com o quê iriam brincar. Além disso, havia a preocupação das crianças em 
estabelecerem a seqüência dos próximos parceiros com quem iriam jogar. 
Na brincadeira de pular corda, a professora enfatizava somente a escolha por 
parte do (a) saltador (a) da música que gostaria de saltar (ou mesmo a opção de pular sem 
música) até o momento em que se cometesse um erro e não permitisse que a corda continuasse 
seu movimento. A primeira menina que pulou escolheu a música “suquinho gelado” e, a partir 
daí, as crianças que estavam aguardando insistiam em cantar para todas as próximas crianças essa 
música, mesmo com a orientação da professora pela livre escolha da música por parte do (a) 
saltador (a). Como vimos, essa música permitia que a letra na qual a criança saltadora impedisse 
o movimento da corda fosse associada com o nome de uma criança da classe, que era considerada 
o seu “namorado” ou “namorada”. 
Quando percebia um tumulto mais generalizado, gerado pelas risadas das 
crianças após acusarem alguém de ser namorado (a) de outrem, a professora intervinha e pedia 
para que as crianças parassem de cantar essa música. Isso, porém, não impedia que elas 
continuassem cantando ainda que num tom baixo de voz, num primeiro momento, para que logo 
em seguida cantassem novamente em tom elevado de voz essa música e procurando alguém na 
turma com a letra correspondente. Quando não havia ninguém do gênero oposto com aquela letra, 
as crianças diziam algum nome do mesmo sexo, com acusações de “sapatão” (para uma menina) 
ou de “bicha” (para um menino). 
Foram muitos os pedidos por parte da professora para que as crianças parassem 
de cantar essa música e respeitassem a opção por parte do (a) saltador (a), mas elas ainda 
continuavam a acompanhar a canção apenas com os lábios e, quando o (a) saltador (a) errava, 
logo apontavam para alguém com a letra correspondente, rindo com a mão sobre a boca, sem 
dizerem uma só palavra. Como estavam utilizando o espaço do gramado, as crianças que 
aguardavam ficavam sentadas encostadas em uma parede próxima, nitidamente divididas entre 
meninos e meninas. Tal divisão chegou até mesmo a provocar a discussão entre os meninos e as 
meninas pela divisão dos espaços, fazendo com que algumas crianças que se sentavam em outro 
lado, não correspondente ao seu gênero, fossem obrigadas a mudarem de lado.  
Os meninos que aguardavam teciam comentários sobre os saltos dos outros 
meninos que pulavam, chegando a afirmar que determinado menino não sabia pular ou que era 
“muito ruim” para pular. Outros, entretanto, diziam que os meninos que pulavam sabiam pular, 
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mas estavam com “graça”, ou seja, queriam chamar a atenção. Em trabalho anterior (Silva & 
Daolio, 2007), também pudemos perceber esse tipo de comportamento em outras brincadeiras nas 
relações de gênero entre meninos e meninas no horário do parque em uma escola de educação 
infantil. O fato de pularem de forma desengonçada, ou de estarem com “graça”, marca a distinção 
entre o que consideram uma brincadeira de menino e de menina. Ao pular de forma 
desengonçada, o menino demonstrava que aquela técnica44 não pertencia ao seu repertorio gestual 
de menino ao considerar a brincadeira de pular corda como pertencente à esfera feminina.  
Foi conferida pouca importância pelas crianças dessa turma à música “Com 
quantos anos?”, pois a habilidade de saltar um maior número de vezes não estava “em jogo”, 
ocorrendo principalmente o acirramento das relações de gênero pela música “Suquinho gelado”. 
Não havia preocupação por parte das crianças com quem saltou mais ou menos, mas sim em 
“jogar” com as interações entre meninos e meninas da turma. Esse relacionamento entre meninos 
e meninas era algumas vezes compreendido como o “namorar”. O “namorar” indicava um tipo de 
relação muito próxima existente entre meninos e meninas, pois quando um menino ficava muito 
próximo de uma menina, ou vice-versa, logo era acusado (a) pelos seus colegas de estar 
namorando. Havia, portanto, certo receio nas interações entre as crianças, reforçado também por 
outros aspectos. Joana, por exemplo, evitava brincar com os meninos pois, segundo ela, “eu 
brinco mais com meninas, porque minha mãe não gosta que eu brinco muito com meninos [...] 
porque ela acha que eu to fazendo coisa de errado”. 
Portanto, o critério dos relacionamentos orientava grande parte das 
brincadeiras, ficando em segundo plano os aspectos relacionados às regras ou à competição. Era 
conferida pouca importância se as atitudes tomadas durante as brincadeiras pelas crianças 
levavam a equipe (ou o sujeito, no caso do jogo de tabuleiros) à vitória ou à derrota, ou mesmo à 
comparação entre as crianças. Isso não significava que a competição não estava presente e que a 
comparação com o outro durante as brincadeiras era um comportamento inexistente para essa 
turma. Também foi possível observar que durante algumas brincadeiras ocorriam reclamações em 
torno dos colegas e “zoação” ao final da partida, assim como certa vez Joana saiu nervosa ao 
                                                 
44
 A noção de técnica parte das contribuições de Marcel Mauss, ao considerar a técnica corporal como a forma pela 
qual os seres humanos, tradicionalmente, se utilizam de seus corpos. No trabalho anteriormente mencionado (Silva & 
Daolio, 2007), pudemos verificar como essas técnicas podem ser ressignificadas nas brincadeiras entre meninos e 
meninas. 
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final de uma partida de queimada e, ao ser questionada pela professora, respondeu a ela que não 
gostava quando sua equipe perdia. 
Essa ênfase menor conferida à competição nas aulas de educação física, porém, 
não significava que as regras propostas durante as brincadeiras fossem plenamente seguidas. 
Como vimos, havia a indagação por parte da professora sobre o não cumprimento das regras, fato 
que ocasionava grande parte dos conflitos entre as crianças. Porém, o não cumprimento das 
regras não estava associado ao fato de obterem vantagem a partir de seu descumprimento. Ao ser 
perguntada sobre o não cumprimento das regras durante as brincadeiras, Joana acreditava que as 
crianças “acham que as regras são muito mandonas [...] pensam que a professora quer mandar 
nas crianças, quer ser mãe das crianças”.  
Márcia apresentava uma visão semelhante, pois acreditava que seus colegas de 
sua turma não seguiam as regras durante as brincadeiras porque “eles são desobedientes [...] 
porque eles não obedecem à professora e não obedecem às regras”. Para Márcia, a escola servia 
para “estudar e para ler e escrever”. Ela gostava da escola pois “têm muitas brincadeiras na 
educação física e têm muitas brincadeira lá fora, na hora do recreio”. Ela considerava sua turma 
bagunceira, pois, segundo ela, “os alunos gritam”. Para Márcia, as acusações sobre o “namorar”, 
anteriormente apontadas, ocorriam pois, segundo ela, as crianças “acham que só porque eles [um 
menino e uma menina] estão brincando juntos, são namoradinhos”. 
O critério dos relacionamentos (constituído pela rede de afinidades e pelas 
interações entre meninos e meninas), aliado ao fato de afirmarem a não compreensão das regras 
pela falta de atenção das crianças e ao entendimento por parte delas sobre o caráter rígido das 
regras das brincadeiras realizadas durante as aulas de educação física, eram alguns dos fatores 
que geravam o embate entre as próprias crianças e entre as crianças e a professora no contexto da 
aula. A obrigatoriedade e a necessidade de seguir regras durante as aulas de educação física e o 
critério dos relacionamentos, por nem sempre conseguirem brincar com seus colegas mais 
próximos nas aulas de educação física, era um dos aspectos que diferenciava o brincar nas aulas 
de educação física e no recreio.  
Em relação ao brincar no recreio, Joana apontou que a diferença entre o recreio 
e a aula de educação física era que “na aula de educação física você tem que seguir instruções, 
agora no recreio, não, você pode brincar do jeito que você quiser”. Milena também corroborava 
com essa visão de Joana ao ressaltar que: 
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“As aulas de educação física são muito boas, mas a do recreio é mais. Porque não tem como 
ninguém mandar em você pra você fazer aquilo, fazer aquilo, mas na educação física você tem 
que mandar [...] porque assim, por exemplo, se nós tivermos brincando de queimada, aí eu peço 
pra professora se posso beber água, às vezes ela fala não. Se eu tiver no recreio, não vou 
precisar pedir”. 
 
Assim, podemos compreender que o fato das regras serem “mandonas” era um 
dos motivos que levavam as crianças a não se interessarem pela sua explicação, a não destinarem 
atenção, sendo necessário constantemente que elas se orientassem em relação ao que deveria ser 
feito na brincadeira. Mas o fato de brincar não obedecendo à professora e não obedecendo às 
regras propostas nas brincadeiras das aulas de educação física não se configurava pura e 
simplesmente como aversão ou rebeldia desmedida à imposição da regra ou à autoridade da 
professora. Ao se mostrarem contrárias às regras, as crianças dessa turma apresentavam durante 
as brincadeiras tentativas de criarem outras regras, como forma de criar a própria brincadeira.  
Isso pode ser percebido, por exemplo, na brincadeira com a peteca. Realizada 
no gramado, após as orientações iniciais da professora, logo ocorreu a formação de três grupos: 
um grupo composto por meninos, um grupo composto por meninas e um grupo misto. A forma 
inicial de jogar peteca para os grupos foi muito parecida, segundo orientações da professora: após 
a formação de um círculo pelo grupo, a peteca deveria ser lançada por um de seus membros e os 
componentes restantes deveriam empenhar-se em manter a peteca no ar o maior tempo possível, 
embora isso dificilmente passasse de três ou quatro toques na peteca.  
Os grupos formados exclusivamente pelos meninos eram os mais agitados, 
possuíam maior movimentação em busca da peteca e rompiam, dessa forma, com a formação 
inicial em círculos. Ao perceber o alvoroço e tumulto por parte do grupo dos meninos, a 
professora optou por retirar da aula alguns meninos daquele grupo, que ficaram sentados 
próximos a uma parede. Um desses meninos era João, considerado por grande parte de sua turma 
como um aluno “bagunceiro”. Ele também se considerava assim, pois, segundo ele, ficava 
“gritando na sala de aula”. João acreditava que a escola servia para “aprender”. Em sua 
opinião, as crianças não seguiam as regras durante as brincadeiras “... porque bagunçam demais, 
porque não conseguem e porque não querem”.  
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João ficou sentado, juntamente com outros meninos, observando seus colegas 
que brincavam e conversando em tom elevado de voz com eles. Os meninos que continuavam 
brincando inventaram outra brincadeira com a peteca: um menino ficava no barranco e lançava a 
peteca para cima; os demais que se encontravam na parte inferior do barranco se “empenhavam” 
em pegar a peteca e quem a pegasse era o próximo a lançá-la do alto do barranco. Nesse 
“empenho” dos meninos em pegar a peteca havia muito contato corporal entre eles, com lances 
de empurrões, topadas e chutes. Os meninos se jogavam uns sobre os outros, chegando por vezes 
até mesmo a se preocuparem com alguém que aparentemente havia se machucado, mas logo 
continuavam jogando.  
Outro jogo posteriormente desenvolvido pelos meninos foi o que se costuma 
chamar de “bobinho”: eles jogavam a peteca entre si cabendo a um membro (o bobinho) tentar 
pegá-la; o menino que permitisse isso trocaria de lugar com o “bobinho”. Conforme a atividade 
se desenvolvia, outros meninos eram retirados da aula pela professora e alguns dos que 
anteriormente haviam sido retirados eram autorizados a retornar à brincadeira. Nessas idas e 
vindas, os meninos mudaram novamente o jogo, voltando a jogar na forma inicial em círculo. 
Mas essa formação durou pouco tempo. Logo os meninos começaram a desenhar círculos no 
chão num pedaço de terra do gramado. Cada menino ficava num desses círculos e a peteca era 
lançada por um menino para quem estivesse no círculo, sendo que não era permitido sair desse 
círculo para pegar a peteca.  
Alguns meninos que estavam fora da aula foram autorizados pela professora 
para voltarem e entraram nesse momento da brincadeira. A peteca foi lançada para um desses 
meninos que retornou e logo ele a deixou cair, sendo advertido por seus colegas que ele teria que 
sair da brincadeira. O menino disse que não conhecia a brincadeira e pediu uma nova chance, 
perguntando para quem deveria jogar e qual a finalidade dos círculos desenhados no chão. Os 
meninos deram pouca atenção às suas dúvidas, pressionando-o com gritos para que ele jogasse 
logo a peteca para qualquer um. Posteriormente, os meninos foram pulando entre os círculos e o 
menino confuso disse “Do que vocês estão brincando, seus loucos?”. Os meninos se limitavam a 
responder “escolhe um círculo”. Essa brincadeira ainda sofreu outra alteração, quando um 
menino que estava com a peteca apontou para um determinado círculo e os outros meninos 
mudavam de lugar, até a peteca ser lançada. Ao final da atividade, os comentários giravam em 
torno da quantidade de vezes que cada um conseguiu pegar a peteca. 
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No único grupo misto que foi formado, a maneira inicial de jogar peteca 
também sofreu alterações. Com o tempo, embora ainda na formação em círculos, foi criada uma 
brincadeira entre meninos e meninas que lembrava o voleibol, ou seja, quem deixasse a peteca 
cair no chão do seu lado faria com que o outro grupo (formado por meninos ou meninas) 
marcasse um ponto. Esse grupo aumentava e diminuía com o passar do tempo e, com a chegada 
de novos membros, não foram observadas mais modificações do modo de jogar. Nesse grupo, 
ocorreram apenas alguns momentos nos quais as crianças ensinavam os gestos de se bater na 
peteca para outro membro. Esse fato era importante para a continuação da brincadeira, pois 
permitia que as crianças com maior dificuldade pudessem, ao menos, lançar a peteca.  
O que pude notar nessa atividade para essa turma foram as variações realizadas 
pelas crianças da forma de se jogar. As orientações iniciais da professora sobre uma forma 
possível de se jogar a peteca, lançando-a para cima e impedindo sua queda, apenas foram 
seguidas nos momentos iniciais da atividade. Ao longo da aula, outras variações foram criadas 
pelas crianças que procuravam fugir do padrão inicial pré-estabelecido para a brincadeira. 
Esse movimento de criação durante as brincadeiras também pôde ser percebido 
nos jogos de tabuleiros (jogo de damas, jogo da velha e Tangram). Ao passar pelos tabuleiros, em 
algumas duplas pude perceber que a forma tradicional de jogar damas ou jogo da velha era 
claramente diferente do padrão, pois as regras eram modificadas a tal ponto de se criar uma nova 
brincadeira. No Tangram, por exemplo, existiam modelos de figuras a serem montadas na tampa 
da caixa em que as peças eram guardadas. As crianças inicialmente tentavam reproduzir algumas 
formas do modelo, mas logo aventuravam-se a criar novas formas. Algumas crianças, por 
exemplo, construíram um “cercadinho” com as peças do tangram, inspirando outras crianças a 
seguir esse exemplo. As crianças buscavam explorar novas configurações possíveis das peças de 
forma a fugirem dos modelos fornecidos pela embalagem. 
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Fotografias 12 e 13 – Crianças da “turma dois” mudam o modo tradicional do Tangram, explorando outras formas 
de se utilizar o jogo. (Foto: Alan Marques). 
 
 
 
Esse criar não se restringia somente à nova configuração das brincadeiras a 
partir da modificação ou criação de outras regras. Alguns gestos durante as brincadeiras também 
eram modificados para se conferir outra dinâmica à mesma. Na brincadeira com o bilboquê, por 
exemplo, a professora pediu que as crianças formassem um círculo e, para que não ocorressem 
confusões, dissessem o nome da pessoa para quem jogariam a bola. O grupo formado pelos 
meninos, no qual João fazia parte, empenhava-se em capturar a bola, mas seus membros não 
diziam para quem jogariam a bola e riam muito pelo fator surpresa dificultar a recepção do 
colega. Num determinado momento, um menino, ao lançar a bola, levantou a perna direita e 
passou o bilboquê por baixo dela, realizando o lançamento da bola para o colega. Os outros 
meninos ficaram admirados com aquele gesto e procuraram a partir desse momento repeti-lo para 
lançarem a bola. Esse gesto, por mais que dificultasse o lançamento e a recepção da bola, tornou-
se um gesto prestigioso para os meninos que tentavam reproduzi-lo nas jogadas seguinte. Aqueles 
que conseguiam realizá-lo, permitindo que o colega conseguisse receber a bola, eram muito 
admirados e aplaudidos pelos membros do grupo. 
Como vimos, o fato de brincar não obedecendo às regras das brincadeiras nas 
aulas de educação física, acordadas inicialmente de forma conjunta com a professora, era 
compreendido de duas formas distintas pelas crianças: pelos relacionamentos que estavam sendo 
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construídos entre as crianças e por considerarem o caráter rígido das regras e, 
consequentemente, buscarem criar as regras e gestos durante as brincadeiras.  
Esses princípios que orientavam o brincar não obedecendo às regras não 
surgiram durante as observações realizadas durante o horário do recreio. Aliás, nesse período 
eram poucas as brincadeiras realizadas pelas crianças da “turma dois”. Os grupos que se 
formavam eram pequenos e limitavam-se ao máximo de três ou quatro componentes, que 
brincavam entre si ou, raramente, uniam-se a outro grupo da turma para brincar.  
Ao serem perguntadas, as crianças admitiam que brincavam pouco com os 
colegas de sua turma durante o recreio, buscando entrar em contato (conversar) com crianças de 
outras turmas, conhecidos do ônibus escolar ou das imediações de suas casas. Esse tipo de 
relação com membros de outra turma, quer seja, somente conversar, era visto pelas crianças da 
“turma dois” sem maiores problemas. Porém, o fato de brincarem com crianças de outras turmas 
não era bem visto pelos colegas de sua turma. O critério dos relacionamentos durante o brincar 
era tão forte entre os membros da “turma dois” que chegava ao ponto de não permitir a presença 
de crianças de outras turmas nas brincadeiras. João, por exemplo, brincava em determinados 
momentos com os meninos de outras turmas, mas por pouco tempo pois, segundo ele: 
 
“Têm pessoas que não podem brincar, porque não fazem parte da sala [...] eu brinco com as 
pessoas da minha sala e depois eu brinco com as outras. Mas aí eu não posso brincar com a 
minha sala, porque eles não aceitam [crianças] da outra sala brincar com a nossa”.  
 
As principais brincadeiras realizadas por esses grupos eram os pega-pegas (que 
duravam pouco tempo e eram realizados por Joana e duas amigas e por um pequeno grupo de 
meninos da turma), assim como a utilização dos brinquedos disponíveis no horário do recreio. O 
relacionamento dos membros da “turma dois” não remetia necessariamente ao brincar, pois 
também envolvia as ações de comer de forma conjunta ou de ficar caminhando pelo espaço do 
pátio ou do gramado conversando.  
Quando os pega-pegas ocorriam não havia uma prévia organização. O episódio 
relatado no primeiro capítulo sobre o toque no ombro seguido pela expressão “é pega-pega, tá 
com você” foi constantemente utilizado pelas crianças dessa turma para iniciar uma brincadeira. 
Quando a criança que recebia o toque no ombro quisesse brincar, ela saía imediatamente 
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correndo ao encalço da outra, tal como ocorreu com o menino que conversava comigo. Caso a 
criança não quisesse brincar, ela simplesmente não corria ou pedia de forma ríspida para parar de 
tocá-la. Quando Joana foi tocada por um menino de sua turma seguido pela expressão “tá com 
você”, ela ficou nervosa e foi denunciar para a inspetora que o menino a havia agredido. 
   
************************************* 
 
Embora tivesse uma boa receptividade por parte da turma nos momentos 
iniciais e ao longo da pesquisa, recebi nos momentos finais da mesma poucas autorizações para a 
realização de imagens e entrevistas com as crianças, o que restringiu a escolha para uma conversa 
mais aprofundada. Algumas crianças que haviam protagonizado determinadas cenas durante as 
observações não puderam ser entrevistadas e também não foi possível fotografar essas cenas. O 
fato de não autorizarem a realização desses procedimentos de pesquisa era justificado pelas 
crianças, por um lado, pela recusa dos pais/responsáveis e, por outro lado, pela recusa por parte 
das próprias crianças em participar da pesquisa.  
Esse desinteresse pela pesquisa pode apontar para outro tipo de relação das 
crianças dessa turma (e dos pais/responsáveis) com a concepção de escola. Como vimos, a escola 
na concepção das crianças da “turma dois” era vista principalmente como local para aprender a 
ler e a escrever e para estudar. Conforme as informações fornecidas pela coordenadora 
pedagógica, na reunião de pais e mestres havia pouca presença de pais/responsáveis das crianças 
dessa turma. O fato de minha presença causar certo alvoroço nas crianças durante as aulas 
também se configurou como um aspecto da forma pela qual as crianças da “turma dois” 
relacionavam-se com o espaço da aula e, consequente, com o próprio espaço escolar. 
A presença do adulto (professoras e funcionárias) era vista com desconfiança 
pelas crianças da “turma dois” no ambiente escolar, seja por sempre culparem as crianças ou por 
constantemente imporem a elas as regras naquele ambiente. O depoimento de Márcia, ao ser 
questionada sobre o não cumprimento das regras durante as aulas de educação física, apontou que 
as crianças não obedeciam num primeiro momento, como vimos, à figura da professora e, 
posteriormente, não obedeciam às regras. Isso explicava, em parte, a relação tensa entre a 
professora de educação física e as crianças dessa turma, pois algumas acreditavam que a 
professora queria mandar nelas, tal como a figura de autoridade exercida pela mãe. A figura da 
mãe (ou mesmo do responsável adulto) possui legitimidade em dar ordens, diferentemente do 
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adulto situado no ambiente escolar que já não possui, na concepção das crianças, essa mesma 
autoridade. 
No brincar no ambiente escolar para as crianças da “turma dois”, havia a 
preocupação por parte delas em construir os relacionamentos entre seus pares durante a aula de 
educação física e no horário do recreio. Como o critério dos relacionamentos estava em 
evidência, ele se sobrepunha, num primeiro momento, ao interesse pelas explicações da 
professora, assim como ao cumprimento das regras durante as brincadeiras. Num segundo 
momento, o fato das regras serem consideradas “mandonas” também levava ao desinteresse ou 
mesmo a recusa em conduzirem suas ações durante o brincar segundo aquelas orientações. O 
caráter rígido das regras no ambiente escolar, aliado à preocupação em construir os 
relacionamentos entre os sujeitos da “turma dois” durante o brincar no ambiente escolar, fazia 
com que as crianças não se interessassem pelas explicações das regras da brincadeira pela 
professora.  
Esse tipo de concepção presente nas crianças da “turma dois” dificultava a 
comunicação entre elas, gerando constantes atritos, confusões, desentendimentos e dificultando a 
condução da aula de educação física, assim como a realização de brincadeiras durante o recreio. 
Nesse período especificamente, havia a dificuldade de estabelecer um consenso entre as crianças 
da “turma dois”, seja pela falta de organização ou mesmo pela contrariedade das próprias 
crianças em relação às regras e, dessa forma, as tentativas de brincar coletivamente em grandes 
grupos logo eram minadas.  
Para Brougère (1995, p.102), “[...] a brincadeira é um espaço social, uma vez 
que não é criada espontaneamente, mas em conseqüência de uma aprendizagem social e supõe 
uma significação conferida por todos que dela participam (convenção)”.  Assim, não havia entre 
as crianças da “turma dois” lideranças capazes de reunir grande quantidade de crianças para a 
realização de uma brincadeira e nem mesmo o diálogo necessário entre as crianças da turma para 
chegarem a um consenso e realizarem as brincadeiras. Ao não se organizarem e não 
estabelecerem regras conjuntas para a realização das brincadeiras, as crianças buscavam realizar 
outras ações durante o recreio, tal como comer ou brincar de forma isolada ou em duplas com os 
brinquedos disponíveis. 
Esses dois fatores acima citados, os relacionamentos e o caráter rígido (por ser 
obrigatório) das regras, dificultavam a realização das brincadeiras em grandes grupos pelas 
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crianças no horário do recreio. Além disso, havia limitações impostas pelas relações de gênero 
entre as crianças da “turma dois”, pelos relacionamentos que estavam sendo construídos entre 
elas na turma e pela restrição por parte delas em não brincar com crianças de outras turmas. Para 
os entrevistados, havia claramente brincadeiras distintas para meninos e meninas. A categoria do 
“namorar”, que também permeava as relações entre os meninos e as meninas da turma, era um 
elemento que dificultava a interação entre as crianças e o brincar com os diferentes grupos, sendo 
um fator limitante para o brincar no horário do recreio, por exemplo. A segregação de gênero era 
um fator que dificultava ainda mais as brincadeiras entre meninos e meninas, restringindo o 
número de participantes nas brincadeiras e as interações entre as crianças.  
Entretanto, nas aulas de educação física da “turma dois” o brincar não 
obedecendo às regras expressava o embate entre as regras propostas pela professora e o desejo de 
modificar essas regras, ou seja, o brincar não obedecendo às regras buscava, além do protesto da 
imposição das regras, formas de modificar e criar essas regras. As regras durante as brincadeiras 
eram modificadas e não eram obedecidas para poderem ser transformadas, para deixarem a 
brincadeira mais divertida. O brincar não obedecendo às regras nas aulas de educação física não 
fazia referência ao fato de ganhar/perder, mas ao fato das crianças não concordarem com as 
regras estabelecidas para a brincadeira. Além disso, ao não cumprirem as regras e procurar burlá-
las as crianças buscavam permanecer o maior tempo possível na brincadeira. O brincar não 
obedecendo às regras era uma forma de brincar por mais tempo, de permitir um tempo maior da 
criança na brincadeira e de explorar ao máximo aquela experiência.  
As atitudes das crianças da “turma dois” em brincar não obedecendo às regras 
nas aulas de educação física eram geradoras de novos saberes, de novas formas de se realizar as 
mesmas brincadeiras. Era uma forma não somente das crianças se mostrarem contrárias às 
orientações das regras das brincadeiras como também uma forma delas se mostrarem contrárias à 
própria normatividade imposta pela estrutura escolar. O conflito existente entre as crianças da 
“turma dois” e as aulas de educação física (e a própria estrutura escolar) pode ser melhor 
compreendido a partir das reflexões de Iturra (1992). O autor afirma que a criança se depara com 
dois tempos distintos de aprendizagem. A partir do momento em que a mesma percebe a 
contradição existente entre o saber pragmático do lar e o saber abstrato da escola, a criança sente 
dificuldade em explicar sua inquietação intelectual e de compreender o mundo que observa. Para 
o autor, entre os dois processos de aprendizagem  
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[...] situa-se um terceiro que resolve à criança a contradição de entender se é o saber 
pragmático do lar, ou se o saber abstracto da escola, o que a ajuda a entender o que é a 
sua própria experimentação entre pessoas e coisas, que lhe dá os parâmetros da sua 
própria iniciação (Iturra, 1992, p.494).  
 
Iturra (1992) apóia-se na noção do jogo como experimentação pessoal na 
infância, como forma de resolução do conflito intelectual que escola e o lar não foram capazes de 
responder, quer seja, como forma das crianças investigarem e buscarem explicações da realidade 
que a cerca. Para o autor,  
 
É no grupo de pares, que os pequenos publicitam a sua própria explicação do mundo. 
Cada petiz funciona em bandos que jogam e brincam; no jogo e na brincadeira provam 
as suas habilidades para inventar recursos de lazer, assim como para criar os seus 
próprios modelos de relações sociais. Cada jogo tem uma definição móvel de 
capacidades, que contrastada entre os petizes, forma uma maneira variável de entender, 
pela acção própria, as formas de autoridade que vêem em cada adulto com o qual se 
devem entender. Não é apenas o objecto com que jogo nem o conteúdo do jogo o que 
serve para experimentar: são as próprias relações e cumplicidades, entendimentos, 
zangas, restabelecimento de relações entre eles, o que permite digerir e criar uma 
realidade que lhe está a ser transmitida. (Iturra, 1992, p.496) 
 
Nessas cenas proporcionadas pela “turma dois” podemos considerar, tal como 
apontado por Brougère (1995), que a brincadeira configura-se como um espaço de experiências 
entre as crianças, um espaço de confirmação do real, de tentativas, de inovações e de criações. 
“Do que vocês estão brincando, seus loucos?” exprimia toda a dificuldade em encontrar uma 
lógica, uma ordem, da brincadeira e posicionar-se diante dela, visto que ela se modificava e 
poderia ser constantemente transformada. Os loucos fogem do padrão, da normalidade que o 
consenso esperaria encontrar e, no presente caso, no brincar em aulas de educação física escolar. 
O brincar, em especial nas aulas de educação física, colocava “em jogo” para as 
crianças da “turma dois” todo o conjunto de relacionamentos entre elas, jogava com as diferentes 
configurações das relações que estavam sendo construída entre elas. Além disso, o brincar nas 
aulas de educação física explorava a criação das brincadeiras, permitindo um espaço para 
compartilharem entre elas um conhecimento novo, gerado por elas próprias, saber esse distinto e 
contraditório com o saber proporcionado pelo ambiente escolar. 
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Considerações finais sobre o brincar no contexto 
escolar: reflexões em torno do brincar certo e do 
brincar não obedecendo às regras e a prática 
pedagógica do professor de educação física  
 
 
  
Duas turmas da segunda série de uma mesma escola, duas concepções distintas 
sobre o brincar, duas formas de vivenciar e se relacionar com o mesmo conteúdo da educação 
física na escola. Partindo da concepção do brincar como um dos elementos da cultura corporal a 
ser abordado pelo professor de educação física como conteúdo curricular e de que o brincar, 
construído historicamente, configura-se de formas distintas em contextos específicos, procurei ao 
longo dessa pesquisa analisar a relação do brincar com o contexto escolar buscando compreender, 
inicialmente, seus significados para determinado grupo de crianças. 
Ao me surpreender com o comportamento distinto de duas turmas em relação 
ao brincar em aulas de educação física, procurei apreender como se configurava para cada turma 
os significados do brincar em aulas de educação física e no recreio naquele contexto específico. 
Após apresentar ao leitor um panorama geral acerca dos significados do brincar para ambos os 
grupos, discorri sobre as formas distintas com as quais essas turmas relacionavam-se com esse 
elemento da cultura corporal no ambiente escolar. 
Buscar compreender os significados do brincar no contexto escolar não se 
configurou como forma de “coleta” na qual observava-se diretamente significados emergindo das 
brincadeiras. Foi um processo de reconhecimento de que o brincar, por se tratar de um elemento 
da cultura, está imbuído de significados construídos coletivamente em determinados contextos. 
Esses, portanto, tiveram que ser acessados, sejam pelas observações diretas das brincadeiras das 
crianças, assim como pelos seus comentários a respeito de suas brincadeiras e pelas conversas e 
comentários da professora da turma e das funcionárias da escola. Tal como Geertz (1978) pontua, 
“Deve-se atentar-se para o comportamento, e com exatidão, pois é através do fluxo do 
comportamento – ou, mais precisamente, da ação social – que as formas culturais encontram 
articulação” (Geertz, 1978, p.27). Procurando evocar a idéia de texto sugerida pelo mesmo autor, 
a pesquisa foi o resultado da forma pela qual procurei apresentar a minha leitura do texto 
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apresentado pelas crianças sobre suas brincadeiras no contexto escolar. Outras leituras também 
seriam possíveis. 
O brincar certo e o brincar não obedecendo às regras configuraram-se como 
categorias de análise naquele contexto, embora também possam servir de orientação para análises 
em outros cenários, propiciando a ampliação da discussão em torno do brincar no ambiente 
escolar. Isso também poderá ocorrer com a análise do brincar explorando não somente o contexto 
urbano da escola pública das periferias das grandes cidades, mas também as escolas das regiões 
centrais da cidade, as escolas particulares, as escolas situadas no ambiente rural, entre outras. 
Outro ponto que pode ser levado em consideração na análise do brincar no 
ambiente escolar refere-se à necessidade de atentarmos para os aspectos que mais se sobressaem 
em determinado contexto. Acredito ser esse um fator importante para que, movidos pela pesquisa 
de um tema específico no ambiente escolar, nosso foco de análise não delimite nossas reflexões e 
acabe por dificultar a apreensão de outros aspectos emergentes durante o processo da pesquisa. 
A escola como espaço sociocultural proporciona o contato entre diferentes 
culturas, entre diferentes maneiras de conceber a escola, a relação com os amigos e, como vimos, 
o brincar. A compreensão do brincar certo e do brincar não obedecendo às regras foi somente 
possível devido ao lugar no qual o mesmo era realizado: a escola. No contexto da pesquisa, 
inserida naquele ambiente, o brincar estava diretamente relacionado com os significados 
atribuídos pelos membros das turmas àquele espaço e à forma como cada grupo se relacionava 
com os demais sujeitos: adultos (professoras, funcionárias), crianças de outras turmas e crianças 
da mesma turma. 
A valorização do projeto escolar a partir do momento em que permite a 
articulação entre o presente (criança, diversão, brincar) e o futuro (adulto, compromissos, 
mercado de trabalho, faculdade); a competitividade entre os membros da turma para figurar entre 
os melhores e obter uma posição de destaque; a busca por uma forma mais organizada de brincar; 
a compreensão das questões relacionadas à autoridade representada pela figura do adulto (que 
não é responsável pela criança) presente de forma marcante no contexto escolar e a busca por 
formas alternativas de se brincar, foram os principais aspectos que orientavam o brincar no 
contexto escolar de formas distintas para ambas as turmas. 
Gostaria de salientar que não pretendi criar dois “tipos ideais”, ou seja, dois 
padrões de comportamento em relação ao brincar na escola que, de certa forma, apresentam-se 
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como dois estereótipos de análise. O brincar certo e o brincar não obedecendo às regras não se 
configuraram como estruturas dominantes para cada turma na qual os sujeitos se encontravam 
“presos”. Isso significa assumir que não é possível afirmar que as crianças da “turma dois” não 
valorizassem a escola e não a considerasse importante para o futuro (e para o presente), de que 
elas não buscassem, por vezes, obedecer às regras construídas coletivamente, ou mesmo de que 
as crianças da “turma um” não fossem críticas e insubordinadas à autoridade dos adultos, de que 
não buscassem formas alternativas de criar as regras durante as brincadeiras. Foi justamente 
naqueles que procuravam fugir dessa “teia” construída em cada turma que foi possível, devido ao 
comportamento, as reações e aos comentários dos demais integrantes, captar os principais 
aspectos que orientavam grande parte do grupo em cada turma. 
Além disso, procurei me afastar de um julgamento moral para as turmas com a 
atribuição de uma atitude positiva por parte da “turma um” (bem comportada, organizada e 
voltada para o comprometimento escolar) em detrimento da “turma dois” (“bagunceira”, 
desorganizada e desobediente à figura do adulto). Como vimos, uma turma “bem comportada” 
apresenta forte competitividade e exerce forte pressão sobre os indivíduos; uma turma 
“bagunceira” pode demonstrar imensa criatividade durante o brincar. Porém, as dificuldades em 
lidar com esse tipo de turma era um forte obstáculo para a atuação da professora, um desgaste 
para a mesma, em contraponto com a maior facilidade de lidar e se relacionar com os membros 
da “turma um” e desenvolver uma proposta de aula. 
Na prática pedagógica cotidiana do professor de educação física, essa 
pluralidade de situações ocorrerá e poderá não estar relacionada somente à concepção de escola 
presente em cada turma ou série. O mesmo conteúdo poderá ser interpretado, aceito ou 
vivenciado de formas distintas em diferentes séries do ensino ou mesmo, como vimos, em 
diferentes turmas da mesma série. Conseguir nos situar entre essas diferentes concepções dos 
alunos e alunas em relação a determinado elemento da cultura corporal nos leva à reflexão de 
que, assim como Daolio (2004, p.55), 
 
O profissional de educação física em sua atuação pedagógica precisa saber, de certa 
forma, ler, aceitar e compreender os significados originais do grupo alvo de seu trabalho, 
a fim de conseguir empreender sua ação pedagógica intencional, considerando também 
os seus significados e aqueles atribuídos ao longo da tradição da cultura corporal de 
movimento. Parece ser essa relação que caracteriza a ação pedagógica da educação 
física.  
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Promover espaços de discussão, ouvir das crianças suas reflexões acerca de 
determinado elemento da cultura corporal, como no caso do brincar, e atuar no intuito de 
promover o embate entre esses diferentes pontos de vista, buscando o diálogo e a ressignificação 
dessas concepções, é um ponto importante a ser levado em consideração no trato pedagógico dos 
conteúdos da educação física na escola. Isso nos remete à reflexão de que, assim como abordado 
em trabalho anterior (Silva, 2010, p.52), 
 
Se entendermos a educação física na escola como a área do conhecimento que lida com a 
cultura corporal expressa nos jogos, danças, lutas, ginásticas e esportes, é de 
fundamental importância sabermos quais significados são atribuídos pelas próprias 
crianças a esses conteúdos, para que possamos, junto com elas, ampliá-los e 
“ressignificá-los” a partir de nossa prática pedagógica. Quais os significados que 
determinado grupo de crianças atribui aos seus corpos, aos esportes, às brincadeiras? Ao 
introduzir um conteúdo, quais os saberes das crianças sobre ele? 
 
Porém, a ação pedagógica do professor de educação física não leva somente em 
consideração o ponto de vista das crianças, seus alunos e alunas, e nem mesmo a pura aceitação 
da forma pela qual compreendem e se relacionam com determinado elemento da cultura corporal. 
Trata-se de um processo de mediação desses significados, entre professor/professora e crianças e 
entre as próprias crianças. É um processo contínuo de promoção do diálogo entre seus membros, 
buscando refletir sobre os principais aspectos que orientam o brincar, como no caso da presente 
pesquisa: a questão competição exacerbada, da exigência e da cobrança ocorrida entre as próprias 
crianças; a discussão em torno de uma exigência mínima de organização para a realização de 
determinada brincadeira e do respeito às regras previamente acordadas; a reflexão sobre as 
exigências do brincar certo e a pressão que o mesmo exerce sobre os membros cujo 
envolvimento nas brincadeiras não ocorre da mesma forma; o brincar não obedecendo às regras 
e as dificuldades impostas à determinada organização de aula e à própria relação com a 
professora; a busca do relacionamento com os diferentes grupos de uma determinada turma. 
Na prática pedagógica do professor de educação física, os desafios e 
dificuldades sempre estiveram presentes. Essa pesquisa procurou registrar, de alguma forma, 
além dessas dificuldades, a complexidade envolvida no brincar no contexto escolar, muitas vezes 
compreendido de forma banal ou de pouca utilidade naquele ambiente. Se, tal como aponta 
Geertz (1978, p.31), uma das características da descrição etnográfica, além de ser interpretativa, é 
a de que “[...] a interpretação envolvida consiste em salvar o ‘dito’ num tal discurso da sua 
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possibilidade de extinguir-se e fixá-lo em formas pesquisáveis”, espero que o registro realizado 
por essa pesquisa possa contribuir para que professores de educação física possam direcionar um 
outro olhar para os elementos da cultura corporal que constituem sua prática pedagógica 
cotidiana, um outro olhar para as crianças com as quais trabalha.  
Espero também que as crianças observadas (futuramente adultos) possam ler 
esse trabalho e se lembrar de suas brincadeiras na escola e do significado daqueles momentos, 
ainda que sob minha visão. Com todas as contradições, com toda a intensidade e com toda a 
entrega que elas me demonstraram. A lembrança que já não mais possuo de minhas brincadeiras 
na escola... 
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APÊNDICE A: Descrição das brincadeiras observadas 
 
 
Rouba-bandeira: são formadas duas equipes, cada qual no seu campo. O objetivo da brincadeira 
era atravessar o campo da outra equipe, capturar a “bandeira” e trazê-la para o seu campo sem ser 
“pego” no campo adversário. Caso fosse pego, deveria permanecer parado até que um membro de 
sua equipe lhe tocasse e ele pudesse continuar a correr. 
 
Pega-corrente: variação do pega-pega com a modificação na regra na qual quem fosse pego 
deveria correr conjuntamente com o pegador de mãos dadas, formando uma corrente na qual 
somente as pontas podem pegar os fugitivos. 
 
Estafeta com pneus: após a formação de duas equipes dispostas em fileiras, o objetivo era 
conduzir com as mãos um pneu de carro até um determinado ponto, retornar e entregar o pneu 
para o próximo membro de sua equipe/fileira. 
 
Pega-rabinho: variação do pega-pega na qual cada criança recebe uma tira de papel (seu 
“rabinho”). O objetivo era capturar o máximo possível de tiras e entregá-las para a professora. 
Quem tivesse sua tira capturada, deveria aguardar a próxima rodada, momento no qual a 
professora entrega novamente as tiras às crianças. 
 
Boliche: utilizando-se de pinos e bolas de plástico, o objetivo da brincadeira era derrubar o maior 
número de pinos em três tentativas. 
 
Bolas coloridas: reunidos em pequenos grupos dispostos em círculos, o objetivo era manter no ar 
pelo maior número possível uma grande bola colorida. 
 
Peteca: reunidos em pequenos grupos, o objetivo era manter a peteca no ar pelo maior tempo 
possível utilizando-se das mãos. 
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Jogo de damas: tabuleiros de madeira quadriculado contendo doze peças de cada lado cujo 
objetivo, dentro das regras do jogo, era o de capturar (“comer”) as peças do outro jogador. 
 
Bilboquês: O bilboquê foi construído com garrafas plásticas que foram cortadas em sua parte 
inferior, formando um “copo” que permitia o lançamento e a recepção de uma bola de tênis de 
campo. 
 
Queimada: eram formadas duas equipes, cada qual no seu campo. O objetivo da brincadeira era 
“queimar” (acertar com uma bola) os integrantes da outra equipe. Quem fosse atingido pela bola 
arremessada pela outra equipe (“queimado”) deveria se dirigir para a parte posterior do campo 
adversário, denominada de “cemitério” e poderia continuar “queimando” os membros da outra 
equipe. A equipe que queimasse todos os integrantes da outra equipe era considerada a 
vencedora. 
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APÊNDICE B: Autorização para os pais ou responsáveis pela criança 
 
 
Senhores pais ou responsáveis: 
Meu nome é Alan e sou estudante de pós-graduação em Educação Física da Unicamp. 
Atualmente tenho acompanhado as aulas de educação física e o recreio de seu/sua filho (a) para 
realizar uma pesquisa sobre as brincadeiras das crianças nas aulas de educação física e no horário 
do recreio.  
Gostaria de, respeitosamente, pedir autorização para que algumas fotos e entrevistas com as 
crianças sobre o tema em questão fossem realizadas e, posteriormente, anexadas exclusivamente 
à minha pesquisa.  
Desde já, agradeço pela colaboração e pela atenção dispensada.  
Nome do (a) aluno (a):_______________________________________ Série____ 
    __________________________     
   (assinatura do responsável) 
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APÊNDICE C - REQUERIMENTO DE AUTORIZAÇÃO DE IMAGENS 
 
 
 
 
 
 
Eu, Alan Marques da Silva, estudante de pós-graduação da Faculdade de Educação Física da 
Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP) venho requerer, junto à Escola XXXX, 
autorização para fotografar o espaço físico da escola de forma a compor minha pesquisa de 
mestrado realizada nas aulas de educação física e no horário do intervalo dessa instituição. Desde 
já assumo toda a responsabilidade pela utilização dessas imagens de forma exclusiva em minha 
pesquisa, arcando com as conseqüências legais do uso indevido das mesmas. 
 
 
 
Campinas, 11 de Novembro de 2009. 
 
 
 
________________________        __________________________  
     Prof. Dr. Jocimar Daolio    Alan Marques da Silva 
     Orientador da Pesquisa     Pesquisador 
 
 
 
Autorizado por:___________________ 
Assinatura: ___________________ 
 
 
